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Einleitung

Natalie Banek, Ariane Steuber, Julia Gillen

Die berufliche Lehrkriftebildung steht im Rahmen aktueller gesamtgesell-
schaftlicher Entwicklungen und dynamischer Prozesse diversen Herausfor-
derungen gegeniiber. Als gesellschaftlich relevante Phdnomene lassen sich
z. B. globale Megatrends wie ,,Digitalisierung, Internationalisierung, Indivi-
dualisierung und demografischer Wandel“ (Kauffeld/Albrecht 2021, 4) an-
fithren, auflerdem ,globale Wirtschafts- und Finanzverflechtungen, Migra-
tion oder Klimawandel® (Schiiller/Busch/Hindinger 2019, 15). Auch ,Krieg,
drohende Energieengpdsse und das Erstarken demokratiefeindlicher Stro-
mungen in mehreren europdischen Landern® (Freie Universitdt Berlin o. J.)
sind als gesellschaftliche Problemlagen zu nennen. Weitere Herausforde-
rungen, von denen die berufliche Lehrkriftebildung aktuell betroffen ist,
sind der Lehrkriftemangel v. a. in den gewerblich-technischen Fichern,
der nicht durch grundstindig ausgebildete Lehrkrifte gedeckt werden kann
und ein eher geringes gesellschaftliches Ansehen des Lehrer:innenberufs an
berufsbildenden Schulen bei einem gleichzeitig hohen Anforderungsprofil.
Hinzu kommen die geringe Attraktivitdt des Lehrberufs in gewerblich-tech-
nischen Fachrichtungen aufgrund besserer Alternativen auf dem Arbeits-
markt, die unzureichende Ausstattung der Fachdidaktiken an den Hoch-
schulen und eine Entwertung des Lehramtsstudiums durch Mafinahmen
fiir Seiten- bzw. Quereinsteiger:innen (BMBF 2021; Monitor Lehrerbildung
2017).

Dariiber hinaus sind wissenschaftliche und berufspraktische Bedingun-
gen im Bereich der beruflichen Lehrkriftebildung stetigen Wandlungspro-
zessen unterworfen (Dannemann et al. 2019a, 4). Aktuell lassen sich u. a.
die zunehmende Digitalisierung und der Umgang mit der Heterogenitat
der Lernenden sowohl in Schule als auch Betrieb als padagogische He-
rausforderungen anfiihren. Aus diesen Anforderungen resultiert eine stetig
wachsende Anzahl unterschiedlichster Querschnittsthemen, auf die u. a.
in den berufsschulischen Rahmenlehrplanen verwiesen wird. Zudem sind
soffene und hochgradig komplexe Situationen, die von den Lehrenden zu
gestalten sind“ (ebd.) ein wesentliches Kennzeichen des padagogischen
Alltags von Berufsschullehrkriften und auch von ausbildendem Personal
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in betrieblichen Kontexten. Professionelles Handeln von Lehrkriften und
Ausbildenden muss demnach im Hinblick auf die sich bestindig verdn-
dernden Rahmenbedingungen angepasst werden (ebd.).

Die hier benannten Problemfelder verlangen von allen Individuen in der
Gesellschaft ,neue Kompetenzen, sogenannte Future-Skills“ (Suessenbach
et al. 2021, 2). Den Bildungsinstitutionen kommt in diesem Zusammen-
hang die zentrale Rolle zu, Lernenden Mdglichkeiten zur Entwicklung von
Zukunftsgestaltungskompetenzen adressat:innengerecht bereitzustellen. Im
Rahmen eines Lehramtsstudiums ist es z. B. erforderlich, auf die oben an-
gefithrten und andere Veranderungsdynamiken systematisch vorzubereiten
(LUH 2023). Uber den Erwerb von fachlichen, pidagogischen und fachdi-
daktischen Kompetenzen hinaus soll ein Lehramtsstudium die Studieren-
den in die Lage versetzen, ,ihre eigene Rolle und ihre Entscheidungen
kritisch auf zugrundeliegende systematische und strukturelle Bedingungen,
ihre Bedeutung und Angemessenheit hin zu hinterfragen” (Dannemann
et al. 2019a, 4). Einen Ansatz zur Forderung solcher zukunftsbezogenen
Kompetenzen im beruflichen Lehramtsstudium bietet das Projekt Leibniz
works 4.0, dessen Ziele und Inhalte im Folgenden genauer beschrieben
werden.

1 Hintergrund: Das Projekt Leibniz works 4.0

Das Projekt Leibniz works 4.0: Verdnderte Lern- und Arbeitswelten in der
beruflichen Lehrerbildung (kurz: Leibniz works 4.0) wurde im Rahmen
einer zusatzlichen Forderrunde der Bund-Lander-Initiative Qualitatsoffen-
sive Lehrerbildung (QLB) im Zeitraum von Mérz 2020 bis Dezember 2023
an der Leibniz Universitit Hannover (LUH) geférdert. Inhaltliche Schwer-
punkte der zusétzlichen Forderrunde waren die Themen Digitalisierung
in der Lehrkrdftebildung und Lehrkrdftebildung fiir die beruflichen Schulen
(LUH 2023). Das Projekt hat es sich zum Ziel gesetzt, die Ausbildung von
Reflektierter Handlungsféhigkeit in berufsbildenden Kontexten zu fordern
(ebd.). Im Vergleich mit anderen Lehrdmtern, z. B. dem Lehramt an Gym-
nasien und dem Lehramt fiir Sonderpadagogik, besteht in der beruflichen
Lehrkraftebildung eine spezifische Bedarfslage. Diese resultiert zum einen
aus berufsbiographischen Besonderheiten der Studierendenklientel und
zum anderen aus den durch die zunehmende Digitalisierung bedingten An-
forderungen an die padagogische Arbeit in den verschiedenen Kontexten
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der beruflichen Bildung, d. h. Schulen, Betrieben und Einrichtungen der
beruflichen Weiterbildung (vgl. Gillen et al. 2021, 3ft.; siche Abbildung1).

KRN

e Eeiete) (e
/—\ / STRUKTURELL e gl
’\“Q\»UTAMFENS\‘E % ﬁ&%‘{,‘é&"‘%&i Asawmm&tmlﬂm
LENRERBILDNG R (N
L g\\»\\“(’
’5:/ D hssaivs

INNOVATIVE-
LEHR- LERN-

SZENARIEN

SCH
N

UNTERSCHIE|
BRIRANELDIGAE

BILDUNGEy

Abbildung 1: Zentrale Inhalte und institutioneller Rahmen des Projektes
Leibniz works 4.0, illustriert von Paula Fohr (LUH 2023)

Dabei bildet das Projekt Leibniz works 4.0 ein Zukunftsprojekt fiir das
Lehramt an berufsbildenden Schulen (LbS) an der LUH und fokussiert die
oben angesprochene spezifische Bedarfslage in der beruflichen Lehrkrfte-
bildung. Zur Vorbereitung auf diese besondere Bedarfslage im LbS-Studium
ist es das fachbereichsiibergreifende Ziel des Projekts, eine digital gestiitzte
Hochschullehre durch das Lernmanagementsystem ILIAS zu realisieren.
Dafiir wurde zum Sommersemester 2021 die zentrale Plattform fiir das
Lehramt an berufsbildenden Schulen (plabs) im Rahmen des Lernmanage-
mentsystems LUH-ILIAS eingerichtet und seitdem kontinuierlich weiter-
entwickelt. Plabs hat es zum Ziel, die Studierbarkeit fur LbS-Studierende
zu verbessern, z. B. durch die Flexibilisierung der Prisenzlehre mithilfe
von E-Learning-Formaten wie dem Blended Learning oder die zentrale
Ausrichtung und Orientierung an den Lernbedarfen der Studierenden u. a.
durch einen selbststindigen Lernzyklus. Zudem fordert die Lernplattform
als didaktischer und fachwissenschaftlicher Lerngegenstand die digitalen
Kompetenzen der angehenden Lehrer:innen des Lehramts an berufsbilden-
den Schulen (vgl. BMBF i. E.). Fiir weitergehende Informationen zum

11
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Projekt und zu den Ergebnissen siche den Beitrag von Natalie Banek et al.
in diesem Band.

Den theoretischen Rahmen fiir das Projekt Leibniz works 4.0 bilden
die nachfolgend kurz umrissenen Ansitze, die an anderer Stelle ausfiihr-
lich betrachtet werden. Leibniz works 4.0 zielt als Zukunftsprojekt auf
die Ausbildung von Reflektierter Handlungsfihigkeit in berufsbildenden
Kontexten. Das Leitbild der Reflektierten Handlungsfahigkeit (siehe den
Beitrag von Julia Gillen in diesem Band) wurde im Jahr 2015 in der ersten
Forderphase der QLB im Rahmen des Projektes Leibniz-Prinzip — theoria
cum praxi an der LUH etabliert. Es handelt sich dabei um ein Leitbild
fiir die Entwicklung des Professionsverstandnisses in der Lehrkriftebildung
(Dannemann et al. 2019b, 15). Ankniipfend an das Leitbild der Reflektierten
Handlungsféhigkeit wurde das weiterfithrende Konzept Futures Literacy
der UNESCO (2021) als Rahmenthema fiir diesen Sammelband gewahlt,
um nach dem Abschluss der QLB-Projekte an der LUH einen Ausblick auf
die Zukunft der Lehrkriftebildung zu geben und um konkrete Zukunftsge-
staltungsmoglichkeiten zum einen in berufsschulischen und betrieblichen
Kontexten und zum anderen im hochschulischen Bereich aufzuzeigen. Fu-
tures Literacy bezeichnet die Fahigkeit, mogliche Zukiinfte zu explorieren,
vorzubereiten und zu ermdglichen (vgl. UNESCO 2021). Die mit dem Kon-
zept Futures Literacy verbundenen Kompetenzen, verstanden als Fahigkei-
ten, die sich bereits jetzt und mit Blick auf die Zukunft als erstrebenswerte
Kernkompetenzen in der beruflichen Lehrkriftebildung abzeichnen, wer-
den in den Beitrdgen in diesem Band aus interdisziplindren Perspektiven
betrachtet, um theoretische Zuginge fiir die berufliche Bildung zu er6ffnen
und Anregungen fiir die padagogische Praxis in berufsbildenden Kontexten
zu geben.

Die in diesem Band versammelten Beitrage konkretisieren das bislang
eher vage Konzept aus einer vorrangig berufspadagogischen Perspektive.
Angesichts der oben angesprochenen Dynamik zahlreicher gesellschaftli-
cher Wandlungsprozesse stellen diese Konkretisierungen jedoch eine Art
,Momentaufnahme* der jeweiligen padagogischen Ansdtze dar, die - gemaf3
dem Konzept Futures Literacy - in permanenten Reflexions- und Aushand-
lungsprozessen mit den beteiligten Akteur:innen weiterzuentwickeln sind.

12
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2 Die Beitrdge in diesem Band

Der Sammelband ist in drei inhaltliche Abschnitte untergliedert. In den
Beitrdgen im ersten Teil werden zum einen Leitideen fiir die berufliche
Lehrkriftebildung der Zukunft skizziert und zur Diskussion gestellt. Zum
anderen werden ausgewihlte Ergebnisse des Projektes Leibniz works 4.0
vorgestellt, in dessen Rahmen der vorliegende Sammelband entstanden
ist. In den theoriebezogenen Beitrdgen im zweiten Teil wird zunéchst ein
grundlegender Zugang zu dem Konzept Futures Literacy er6ffnet. Zudem
werden die mit dem Konzept angesprochenen Zukunftsgestaltungskom-
petenzen aus fachspezifischen Perspektiven betrachtet. In den vorrangig
praxisbezogenen und fachdidaktisch ausgerichteten Beitrdgen im dritten
Teil des Sammelbands liegt der Fokus auf der Professionalisierung von
(angehenden) Lehrkraften und dem ausbildenden Personal in Berufsschule
und Betrieb. Die dem berufsschulischen Kontext zugeordneten Beitrige
nehmen interdisziplindre Themen der beruflichen Lehrkriftebildung in
den Blick. Die auf den betrieblichen Kontext bezogenen Beitrdge befassen
sich mit den zukunftsweisenden Themen der Gestaltung von Arbeit und
der Berufsorientierung. Im Folgenden wird ein inhaltlicher Uberblick iiber
die Betrdge in diesem Band gegeben.

2.1 Die berufliche Lehrkriftebildung der Zukunft

Julia Gillen thematisiert in ihrem Beitrag die (berufliche) Lehrkriftebil-
dung der Zukunft. Hierfiir fithrt sie bildungspolitische und hochschuldi-
daktische Diskussionsstrange im Kontext von Futures Literacy zusammen.

Die Autor:innen Natalie Banek, Tobias Key, Janine Michele, Stefan Nagel,
Johannes Schifers, Jana Wende und Fritz Wilhelms beschiftigen sich in
ihrem Evaluationsbeitrag mit den Ergebnissen aus dem Projekt Leibniz
works 4.0. Der thematische Fokus liegt auf Individualisierung und Flexibili-
sierung im Lehramt fiir berufliche Schulen.

2.2 Theoretische Zugénge zu Futures Literacy
Ariane Steuber betrachtet in ihrem Beitrag das Konzept Futures Literacy

aus einer padagogischen Perspektive und fiithrt grundlegend in die Thema-
tik der Zukunftsgestaltungskompetenzen ein, indem sie die mit Futures Li-
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teracy verbundenen péadagogischen Kernideen und zentralen Kompetenz-
dimensionen betrachtet.

Der Beitrag von Janine Michele befasst sich mit dem Thema der gesund-
heitskompetenzforderlichen Rahmenbedingungen in berufsbildenden Kon-
texten. Aus einer systemischen Perspektive werden - ausgehend von der
Mesoebene - die erforderlichen Voraussetzungen fiir die Entwicklung von
individueller Gesundheitskompetenz betrachtet. Die Autorin bezieht sich
dabei sowohl auf die Gesundheitskompetenz(-forderung) von Schiiler:in-
nen als auch auf die Gesundheitskompetenz von padagogischem Personal.

Johannes Schiifers setzt sich in seinem Beitrag mit der Forderung von
Medienkompetenz als Querschnittsthema in der beruflichen Bildung aus-
einander. Hierfiir erortert er die Bedeutung von Medienkompetenzmodel-
len in der Lehrkraftebildung(-sforschung) und legt deren Bedeutung fiir
eine medienpadagogische Auslegung im Einklang mit Futures Literacy dar.

2.3 Praxisorientierte und fachdidaktische Perspektiven auf Futures Literacy

2.3.1 Berufsschulischer Kontext

Der Beitrag von Jana Wende befasst sich mit den Potentialen und der For-
derung von berufsbiographischer Reflexion in der Lehrkriftebildung. Ein
weiterer Fokus liegt auf der Anregung und Entwicklung einer padagogisch-
en Identitdt und eines entsprechenden Habitus in der Lehrkréftebildung.

Natalie Banek setzt sich in jhrem Beitrag damit auseinander, wie Hoch-
sensibilitdit und deren Selbsterkenntnis die Berufsorientierung und -wahl
junger Menschen beeinflussen. Dabei beleuchtet sie sowohl den Einfluss
der Hochsensibilitdt auf die Schiiler:innen als auch auf die Implikationen,
die sich daraus fiir die beruflichen Lehrkréfte und ihren Unterricht erge-
ben.

Der Beitrag von Johanna Backhaus (geb. Kirchhof) und Sabine Struck-
meier befasst sich mit Nachhaltigkeit als Querschnittsthema in der berufli-
chen Lehrkriftebildung. Der Fokus des Artikels liegt auf dem Bedeutungs-
zuwachs des Themas Nachhaltigkeit im Berufsfeld Erndhrung. Dies wurde
u. a. durch die Neuordnung der Rahmenlehrpléne fiir die gastronomischen
Berufe umgesetzt. Es wird zudem eine fachdidaktische Seminarkonzeption
vorgestellt.

14
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2.3.2 Betrieblicher Kontext

Shana Riihling beschiftigt sich in ihrem Beitrag mit der Frage nach einer
kompetenzforderlichen und geschlechtergerechten Gestaltung von Arbeit.
Auf der Grundlage einer Interviewstudie wird diskutiert, wie weibliche
Fithrungskrifte durch ihre Arbeit die Zukunft (mit-)gestalten konnen und
welcher Gestaltungsauftrag der betrieblichen Bildungsarbeit vor diesem
Hintergrund beigemessen werden kann.

Sylvia Schweigler und Manuel King stellen in ihrem Beitrag die Ergebnis-
se einer formativ qualitativen Befragung zur Implementierung einer neuen
Lernumgebung in der Form einer ,Learning-Experience-Plattform’ (LXP)
in einem deutschen Grofiunternehmen dar. Darauf aufbauend wird aufge-
zeigt, welche Rahmenbedingungen erforderlich sind, um selbstgesteuertes
Lernen im Betrieb — auch iiber eine LXP hinaus - zu ermdglichen. Dazu
werden den empirischen Daten lerntheoretische Ansitze und Erkenntnisse
gegeniibergestellt und praktische Gestaltungsimplikationen fiir das betrieb-
liche Lernen abgeleitet.

Der Beitrag von Sandra Heiligmann thematisiert Berufsorientierung in
Schiiler:innenbetriebspraktika am Beispiel der Pflegeberufe aus betriebli-
cher Perspektive. Der Fokus liegt auf der Nachwuchsgewinnung sowie ziel-
gruppenspezifischen Lernangeboten und Kommunikation. Vorgestellt wird
ein Konzept zur Ausgestaltung und Betreuung von Schiilerbetriebspraktika
in der Pflege.

In der Schlussbetrachtung werden in einem Interview mit Prof.* Dr.i" Julia
Gillen die zentralen in diesem Band betrachteten Diskurslinien noch ein-
mal aufgegriffen. Zudem wird ein struktureller Blick auf die Zukunft der
beruflichen Lehrkriftebildung an der LUH und die Hochschulentwicklung
in Studium und Lehre gegeben.

Dieser Sammelband ist im Rahmen des vom Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) geforderten Projektes Leibniz works 4.0 ent-
standen, das an der Leibniz School of Education (LSE) der LUH verortet
ist. Ein Teil der Beitrdge in diesem Band ist im Rahmen laufender Disserta-
tionen entstanden. Zu den Autor:innen zihlen Projektmitarbeitende, Mit-
arbeitende des Teams Berufliches Lehramt am Institut fiir Berufspadagogik
und Erwachsenenbildung der LUH sowie externe Doktorand:innen.

Zum Abschluss bedanken wir uns bei allen beteiligten Autor:innen und
beim BMBE, das diese Publikation im Rahmen des Projektes Leibniz works
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4.0 fordert. Bei Frau Dr. Myriam Bittner vom Nomos Verlag bedanken wir
uns fiir die freundliche und unkomplizierte Zusammenarbeit.

Die Herausgeber:innen: Natalie Banek, Ariane Steuber und Julia Gillen

Hannover, im August 2023
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Teacher Training for the Future - bildungspolitische und
hochschuldidaktische Diskussionsstrange

Julia Gillen

Abstract

Wie ldsst sich aus positiven Ansétzen in Schule und Lehrkriftebildung und
einem der Zukunft zugewandten Ideengeriist eine Lehrkriftebildung fiir
die kiinftigen Generationen skizzieren? Der vorliegende Beitrag fokussiert
angesichts der aktuellen bildungspolitischen und hochschuldidaktischen
Herausforderungen das Konzept der Futures Literacy und das der Lernen-
den-zentrierten Designs fiir die hochschulische Lehre und entwirft daraus
Ideen fiir die Weiterentwicklung der (beruflichen) Lehrkriftebildung.

Schliisselworter: Futures Literacy, Hochschuldidaktik, Lehrkriftebildung,
selbstgesteuertes Lernen

1 Intro

In der Berichterstattung zum Bildungsgipfel im Mérz 2023 in Berlin war
man sich einig: Das Bildungswesen in Deutschland steht vor enormen He-
rausforderungen. Ob Lehren und Lernen unter pandemischen Bedingun-
gen, ob digitale Transformation der Bildungsinstitutionen oder Schule im
Kontext von Flucht und Migration: Die Ereignisse der letzten Jahre haben
allen engagierten Akteur:innen eindriicklich vor Augen gefiihrt, wie grof§
der Bedarf ist, das Bildungswesen auf der Grundlage wissenschaftlicher Er-
kenntnisse und der Umsetzung von innovativen Ansétzen und Konzepten
zukunftsfihig aufzustellen und Verinderungen voranzubringen.

Zugegen waren die gesamte Liga der politischen Entscheider:innen in
der Bildungswelt ebenso wie die wissenschaftliche Forschungscommuni-
ty — ob qualitativ oder quantitativ ausgerichtet — zudem die Vertretung
des Bildungsmonitorings wie der Bildungspraxis. Aber all diese Expertise
vermochte es nicht, die fiir das deutsche Bildungssystem diagnostizierte
Bildungsmisere abzuwenden oder auch nur konzeptionell eine Umsteue-
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rung anzubahnen. Zu komplex sind die Problemlagen, zu komplex das
Réderwerk, an dem gedreht werden muss, als dass man mit einem Gipfel
diese Umsteuerung erreichen konnte. Was aber sicherlich erreicht wurde,
ist die Wahrnehmung der politischen und gesellschaftlichen Offentlichkeit
auf diese komplexen Problemlagen zu lenken.

Der vorliegende Beitrag ist als Diskussionsbeitrag in einer Debatte zu
verstehen, in der viel zu oft die Defizite des Bildungssystems analysiert
und benannt werden und viel zu selten die zahlreichen guten Ansitze
im Fokus stehen. Er ist ein positiver Spot in einer negativ aufgeladenen
Diskussion. Weil klar sein sollte, dass ein Umsteuern die Orientierung an
guten Beispielen und dem, was funktioniert, viel mehr erforderlich macht
als das Perpetuieren schlechter Nachrichten. In diesem Sinne wird im Fol-
genden der Frage nachgegangen, wie sich - auf bildungspolitischer und
auf hochschuldidaktischer Ebene - aus positiven Ansitzen und einem der
Zukunft zugewandten Ideengeriist eine Lehrkriftebildung fiir die kiinftigen
Generationen skizzieren ldsst.

2 Wir wissen, wie gute Schule aussieht

Jedes Jahr bewerben sich zahlreiche Schulen in Deutschland fiir den re-
nommierten deutschen Schulpreis der Robert Bosch Stiftung, und jedes
Jahr wahlt die hochkaritige Jury erneut eindrucksvolle Beispiele aus. Auch
in Niedersachsen gibt es inzwischen 13 auf diese Weise ausgezeichnete
Schulen, die in den sechs ausgeschriebenen Qualititsbereichen tiberzeu-
gen: Sechs Gesamtschulen, vier Grundschulen, zwei Berufsbildende Schu-
len, eine Forderschule und ein Gymnasium diirfen z. T. seit 2006 den Titel
Preistriger des deutschen Schulpreises fiihren. Fiinf davon waren in ihrem
Preistragerjahr sogar als Hauptpreistriger gekiirt. Damit ist Niedersachsen
das Bundesland, welches nach Nordrhein-Westfalen die meisten erfolgreich
gekiirten Schulen hat.

Die Qualititsbereiche, auf die die Jury auf der Grundlage von Bewer-
bungsunterlagen, Hospitationen und Interviews ihre Entscheidung triftt,
sind konkret:

- ,Leistung: Der Deutsche Schulpreis sucht ... Schulen, die gemessen
an ihrer Ausgangslage besondere Schiilerleistungen in den Kernfachern
(Mathematik, Naturwissenschaften, Sprachen), im kiinstlerischen Be-
reich (z. B. Theater, Kunst, Musik oder Tanz), im Sport oder in anderen
wichtigen Bereichen (z. B. Projektarbeit, Wettbewerbe) erzielen.
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- Umgang mit Vielfalt: Der Deutsche Schulpreis sucht ... Schulen, die Mit-
tel und Wege gefunden haben, um produktiv mit den unterschiedlichen
Bildungsvoraussetzungen, Interessen und Leistungsmoglichkeiten, mit
kultureller und nationaler Herkunft, Bildungshintergrund der Familien,
Geschlecht ihrer Schiilerinnen und Schiiler umzugehen; Schulen, die
wirksam zum Ausgleich von Benachteiligungen beitragen; Schulen, die
das individuelle Lernen planvoll und kontinuierlich férdern.

- Unterrichtsqualitit: Der Deutsche Schulpreis sucht ... Schulen, die dafiir
sorgen, dass Schiilerinnen und Schiiler ihr Lernen selbst in die Hand
nehmen; Schulen, die ein verstindnisintensives und praxisorientiertes
Lernen auch an auflerschulischen Lernorten ermdglichen; Schulen, die
den Unterricht und die Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern mithilfe
neuer Erkenntnisse kontinuierlich verbessern.

- Verantwortung: Der Deutsche Schulpreis sucht ... Schulen, in denen
achtungsvoller Umgang miteinander, gewaltfreie Konfliktlgsung und
sorgsamer Umgang mit Sachen nicht nur postuliert, sondern gemeinsam
vertreten und im Alltag verwirklicht werden; Schulen, die Mitwirkung
und demokratisches Engagement, Eigeninitiative und Gemeinsinn im
Unterricht, in der Schule und iiber die Schule hinaus tatséchlich férdern
und umsetzen.

- Schulklima, Schulleben und auflerschulische Partner: Der Deutsche
Schulpreis sucht ... Schulen mit einem guten Klima und einem anre-
gungsreichen Schulleben; Schulen, in die Schiilerinnen und Schiiler,
Lehrerinnen und Lehrer sowie Eltern gern gehen; Schulen, die padago-
gisch fruchtbare Beziehungen zu auf8erschulischen Personen und Institu-
tionen sowie zur Offentlichkeit pflegen.

— Schule als lernende Institution: Der Deutsche Schulpreis sucht ... Schu-
len, die neue und ergebnisorientierte Formen der Zusammenarbeit des
Kollegiums, der Fithrung und des demokratischen Managements prakti-
zieren und die Motivation und Professionalitit ihrer Lehrkrifte planvoll
fordern; Schulen, die in der Bewdltigung von administrativen Vorgaben,
der kreativen Anpassung des Lehrplans, der Organisation und Evaluati-
on des Schulgeschehens und der schulischen Ergebnisse eigene Aufgaben
fur sich erkennen, die sie selbstdndig und nachhaltig bearbeiten.“ (Der
Deutsche Schulpreis 2023)

Was sich hier zeigen ldsst: Niedersachsen verfiigt damit {iber 13 sehr
eindrucksvolle Beispiele guter Schule, gelungener Schulkultur, gelungener
Schulstrategie und gelungener Umsetzung padagogischer Konzepte in die
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schulische Wirklichkeit. Was aber an diesen Zahlen noch nicht deutlich
wird, sind die zahlreichen Schulen aller Schulformen in Niedersachsen, die
sich ebenfalls auf den Weg gemacht haben, zwar nicht in die Endrunde des
deutschen Schulpreises gekommen sind, aber ebenfalls als eindrucksvolle
Beispiele guter Schule und gelungener Schulkultur gelten konnen. Auf sie
scheint zuzutreffen, was Schleicher so treffend formuliert:

»Einer der wichtigen Bereiche der wissenschaftlichen Erforschung des
menschlichen Lernens ist das Zusammenspiel von kognitiver Entwick-
lung, Leistungsmotivation, Wachstumsmentalitit und Wohlbefinden.
Wohlbefinden wird heute als Gestaltung der sozialen und emotionalen
Bedingungen fiir effektives und nachhaltiges Lernen angesehen. Wenn
das soziale und psychologische Klima nicht optimal ist, leidet das Ler-
nen.“ (Goddard et al. 2021, 12)

Aber warum schaffen diese Schulen es, eine positive Lernkultur auszubrin-
gen und warum gelingt es in so vielen Schulen eben nicht, so dass wieder
und wieder die beim Bildungsgipfel 2023 genannte Bildungsmisere fortge-
fihrt wird? Und was ist eigentlich zur Umsteuerung notwendig?

3 Bildungsmonitoring als Ansatzpunkt politischer Umsteuerung

SWir werden die Qualititsentwicklung an Schule durch die Weiterentwick-
lung und Starkung von externen und internen Qualitdtsentwicklungsinstru-
menten unterstiitzen“ (SPD-Landesverband Niedersachsen et al. 2022, 62).
Mit dieser Ankiindigung trifft die Niedersachsische Landesregierung einen
wesentlichen Ansatzpunkt zur Frage der Umsteuerung und nimmt sich
damit eines spezifischen Problems in Niedersachsen an. Niedersachsen
verfiigt weder {iber ein eigenes Bildungsmonitoring noch iiber einen Sozial-
index.

Das Land nimmt zwar an bundesweiten Schulleistungsvergleichen (wie
den IQB-Bildungstrends) teil, hat aber kein landesweites Bildungsmonito-
ring-System und beteiligt sich als einziges Bundesland nicht an den VER-
gleichsArbeiten (VERA). Ausgehend davon konnen weder die Qualitat
einzelner Schulen oder Schulstufen, noch die Effekte von Reformen und
MafSnahmen systematisch iiberpriift und erforscht werden. Dies gilt auch
fir die benannten Schulen in Niedersachsen, die mit dem renommierten
Deutschen Schulpreis ausgezeichnet sind.
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Ohne Bildungsmonitoring kann auch kein forschungsbasierter Sozialin-
dex aufgestellt werden, so dass auch keine sozialindexgesteuerte Ressour-
cenverteilung erfolgen kann. Fiir das eklatante Ausmaf} an Bildungsun-
gleichheit und damit unser grofites Problem im Bildungsbereich fehlt daher
jegliche Datengrundlage.

Vor diesem Hintergrund und der spezifisch in Niedersachsen bestehen-
den Problematik, muss der Empirischen Bildungsforschung eine zuneh-
mende Bedeutung beigemessen werden. Sie ist der wissenschaftliche Kon-
text, der sich dezidiert problemorientiert und interdisziplinar ausgerichtet
jenen Fragen annimmt, die sich in der Bildungsrealitdt unserer Gesellschaft
stellen. Sie tragt damit dazu bei, den Diskurs zur Qualitdt von Bildung auf
der Grundlage wissenschaftlicher Erkenntnisse zu versachlichen und greift,
sich verantwortungsvoll im gesellschaftlichen Diskurs positionierend, viru-
lente Themen gezielt auf. Dazu gehort einerseits das Generieren von Daten
und Zusammenhédngen sowie ein konsequentes Bildungsmonitoring, und
dazu gehort andererseits die Bearbeitung der Frage, wie das wissenschaft-
liche Wissen der (Empirischen) Bildungsforschung fiir eine innovative,
zukunftsgerichtete Schul- und Bildungspolitik fruchtbar werden kann und
Bildungsrealititen damit nachhaltig verandert werden konnen. Die For-
schung zur evidenzorientierten Bildungspraxis zeigt eindriicklich auf, wie
anspruchsvoll die Integration moglicherweise inkohérenter Wissensbestin-
de fiir Akteur:innen in der Bildungspraxis ist und wie grof3 der Bedarf an
Erkenntnissen zu Gelingensbedingungen multidirektionaler Transferpro-
zesse ist.

Das oben benannte Umsteuern durch eine Orientierung an guten Bei-
spielen wiirde also auf bildungspolitischer und bildungswissenschaftlicher
Ebene die Griindung einer landesweiten Netzwerkstruktur oder Instituti-
on fiir Empirische Bildungsforschung nahelegen, wie sie in anderen Bun-
deslindern schon existiert. Eine solche Struktur kann geeignete Indizes
entwickeln und auf der Grundlage eines stabilen Monitorings Effekte von
Mafinahmen im Bildungsbereich systematisch empirisch beforschen und
die Bildungspolitik beraten. Innovativ wiére es dariiber hinaus, in dieser
Struktur auch einen Fokus auf die Schnittstellenproblematik (von den Da-
ten zu den Taten) zu implementieren und die Erarbeitung wirkungsvoller
Konzepte in der Bildungspraxis voranzubringen.
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4 Futures Literacy als Ansatzpunkt zur Ausrichtung von hochschulischen
Curricula in der Lehrkriftebildung

Ein weiterer Ansatzpunkt in der Frage, was tatsachlich nétig ist, um eine
breite Umsteuerung zu bewirken, liegt sicherlich in den Bildungs- und
Kompetenzzielen der Lehrkraftebildung in allen drei Phasen.

Hier gilt es an deutschen Einrichtungen der Lehrkraftebildung, ob
Hochschulen, Studienseminaren oder Landesinstituten, als erste wesentli-
che Setzung, dass die KMK-Standards fiir die Lehrerbildung (vgl. KMK
2019) verfolgt werden und damit der ,Vierklang“ aus Unterrichten, Erzie-
hen, Beurteilen und Innovieren als wesentliche Kompetenzbereiche im
Feld der Bildungswissenschaften geférdert wird.

Uber diese bundesweit geltenden Standards hinaus wurde an der Leib-
niz Universitdit Hannover (LUH) im Kontext der BMBF-Projekte in der
Qualititsoffensive Lehrerbildung seit 2015 kontinuierlich das Leitbild der
Reflektierten Handlungsfahigkeit! fiir alle lehrkriftebildenden Studiengén-
ge ausdifferenziert. Dieses Leitbild fokussiert eine iibergeordnete Zielidee
fiir die Studienginge, ihre Module und Lehrveranstaltungen in der Lehr-
kriftebildung an der LUH.

Sie wurde zuerst im Rahmen des Projektes Leibniz-Prinzip — theoria
cum praxi in der ersten Forderphase der Qualitétsoffensive Lehrerbildung
im Jahr 2015 eingebracht, ist als Leitbild fiir die Entwicklung des Professi-
onsverstdndnisses in der Lehrkriftebildung (Dannemann et al. 2019b, 15)
zu verstehen und adressiert sowohl normative als auch kompetenztheoreti-
sche Ziele der Lehrkriftebildung an der LUH (Dannemann et al. 2019a,
4). Struktur- und kompetenztheoretische Ansatze werden dabei ,als Ergan-
zungen angesehen, um komplexe Unterrichtssituationen vor dem Hinter-
grund theoretischer Perspektiven erschlieffen zu koénnen“ (Dannemann
et al. 2019b, 15). Als verbindender Rahmen dieser beiden Ansitze dient
der berufsbiographische Ansatz? nach Terhart (2011) (ebd.). Mit diesen
theoretischen Ansatzen stellt das Leitbild der Reflektierten Handlungsfa-
higkeit (angehenden) Lehrkriften einen Handlungsrahmen fiir die Bewal-

1 In der ersten Forderphase war die Kernidee der Reflektierten Handlungsfahigkeit
Leitbild und Zielperspektive fiir die vier Mafinahmen des Projektes Leibniz-Prinzip -
theoria cum praxi: M 1: Lehrer:in werden von Anfang an, M 2: Diversitétssensibilitat
in der inklusiven Schule, M 3: Didaktisch strukturierte Fachwissenschaft, M 4: Virtuel-
le Hospitation (Dannemann et al. 2019a, 5f.).

2 Siehe den Beitrag von Jana Wende in diesem Band.
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tigung zukiinftiger professioneller Anforderungen zur Verfiigung (vgl. Dan-
nemann et al. 2019Db, 15).

Namenspatron fiir die Leitidee des geférderten Projektes Leibniz-Prin-
zip — theoria cum praxi war Gottfried Wilhelm Leibniz (Antoine 2019,
10), da seine Perspektive auf Wissenschaft und ihre Anwendung einen
fiir die Lehrkraftebildung sinnvollen Ansatz bot. Leibniz ging es ,nie um
totes Wissen, — immer galt es, ,theoria cum praxi‘ zu betreiben, anwen-
dungsbezogene Wissenschaft zum Wohle der Allgemeinheit, des ,commune
bonum™ (ebd., 10f.). Daruber hinaus stand fiir Leibniz ,die ,Lern’-Gemein-
schaft an zentraler Stelle, um Erkenntnisse zu finden und in der Diskussion
zu iberpriifen - in einer Haltung der Vorurteilslosigkeit verbunden mit
Respekt gegeniiber anderen Meinungen und Kulturen® (ebd., 12). Seine
universale Haltung, die die Welt als eine ,Einheit in der Vielheit® begreift
und ein gemeinschaftliches Handeln in der und fiir die Offentlichkeit
einfordert, kann heute - so Antoine (vgl. 2019, 12) - im Zeitalter der
Globalisierung, Diversitit und Unbestimmtheit vorbildhaft auf Lernende
wirken.

Zu den drei charakteristischen Merkmalen fiir das Leitbild der Reflek-
tierten Handlungsfihigkeit zéhlen in Folge dessen (1) praxisbezogene
Theoriebildung, (2) kooperative Professionalisierung und (3) die Fahigkeit
zur Reflexivitdt (Dannemann et al. 2019b, 15; Gillen 2015, 15). An diesem
Leitbild und seinen Merkmalen wurden die Projekte der Qualitatsoffensive
Lehrerbildung in der ersten und zweiten Forderphase ausgerichtet und
entsprechend konturierte Mafinahmen in verschiedenen Féchern realisiert.

Nun stehen Hochschulen innerhalb ihres Bildungsauftrags in der Verant-
wortung, Studierende als verantwortungsbewusst Gestaltende zur Bewdl-
tigung sozialer, 6kologischer und 6konomischer Herausforderungen aus-
zubilden. Diese libergreifende Verantwortung fiir alle Studiengénge und
Disziplinen kann und muss auch fiir die lehrkriftebildenden Studienginge
in den Blick genommen werden, so dass erganzend zum oben konturier-
ten Leitbild die pddagogische Kernidee der Futures Literacy fruchtbar er-
scheint.

Der Begriff der Futures Literacy geht auf eine Festlegung der UNESCO
zuriick, die darunter eine zentrale Kompetenz des 21. Jahrhunderts versteht
(UNESCO 2021). Konkret beschreiben Miller, als Head of Futures Literacy
der UNESCO, und Sandford: ,Futures Literacy (FL) is a human capability,
similar to the currently much more familiar form of ‘literacy’, the ability
to read and write. FL is a skill, and like all skills it must be learned.” (Mil-
ler/Sandford 2018, 1). Sie fassen eine Futures Literate als Person, die gelernt

27


https://doi.org/10.5771/9783985720927
https://www.nomos-elibrary.de/agb

Julia Gillen

hat, die Zukunft bewusst und gezielt aus unterschiedlichen Griinden und je
nach Kontext auf unterschiedliche Weise ,,zu nutzen®

Dieser Begriffsfassung scheint eine besondere Idee inhdrent, die es zu-
néchst klar zu markieren gilt: Mit der Idee der Nutzbarmachung von Zu-
kunft gehen Miller und Sandford deutlich {iber die Perspektive hinaus, die
gemeinhin den Begriffsauffassungen von Zukunftskompetenz, Zukunftsfa-
higkeit oder Future Skills zugrunde liegt. So wird z. B. in der Diskussi-
on um Future Skills in der Hochschulbildung, prominent vertreten und
gefithrt durch Ehlers (vgl. 2020), grundsitzlich von einer Liste von Fihig-
keiten ausgegangen, die Hochschulen zugrunde legen kdnnen, um dann
die Lernenden ,in zukunftsfester Weise garantiert und sicher fiir alle Even-
tualitaten (Ehlers 2020, VIII) vorzubereiten und dafiir die nétigen Gestal-
tungkompetenzen fiir die Herausforderungen von morgen zu férdern. Der
Idee der Future Skills liegt also eine prospektive, vorbereitende Perspektive
zugrunde, auf all das, was kommen wird. Damit liegt der Fokus der Forde-
rung von Futures Literacy auf der Vorbereitung auf etwas.

Demgegeniiber wird die Zukunft in der Idee der Futures Literacy zu-
néchst instrumentalisiert und antizipatorisch in das aktuelle Handeln in-
tegriert, wodurch die Zukunft selbst handlungsleitend in der Gegenwart
wirkt, indem sie die Fdhigkeit umfasst, konkrete Vorstellungen, positive
Bilder und kreative Losungen mitverantwortlich zu entwickeln. Sie umfasst
dariiber hinaus die Wahrnehmung und das Denkbarmachen optionaler
Zukiinfte, die Akzeptanz von Komplexitit und ein neues Verstandnis von
Handlungsfahigkeit (vgl. Sippl 2022, 188). Wenn man die Fahigkeit zur
»Nutzung der Zukunft (Miller nach Buchholtz/Pachmayr/Reez 2017) auf
diese instrumentelle Weise konzeptualisiert, wird die Perspektive der ,anti-
zipatorischen Systeme und Prozesse® bedient, was fiir die Frage der Forde-
rung von Futures Literacy spater wesentlich wird:

»Ein antizipatorisches System ist ein System, das ein pradiktives Modell
seiner selbst und/oder seiner Umwelt enthélt, das es ihm erlaubt, seinen
Zustand zu einem bestimmten Zeitpunkt in Ubereinstimmung mit den
Vorhersagen des Modells fiir einen spiteren Zeitpunkt zu dndern. (Ro-
sen 1985, 339)

Die weitere Ausdifferenzierung der Futures Literacy erfolgt bei der
UNESCO durch zehn Facetten, die auf der operativen Handlungsebene
verortet werden und skizzieren, wie sich Futures Literates konkret verhal-
ten:
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1. ,Innovation erleichtert es, innovativ zu sein und von Innovationen zu
profitieren.

2. Entdeckung macht es einfacher, Neues, auch Schockierendes und
Uberraschungen zu erkennen und zu verstehen.

3. Auswahlmdoglichkeiten zu identifizieren, erleichtert die Zusammenstel-
lung von Losungswegen, die vielfaltiger sind.

4. Durch Fithrungsqualititen werden Initiative und Experimentierfreude
in der gesamten Gemeinschaft verbreitet.

5. Die FL-Strategie macht es einfacher, wirklich klare strategische Alterna-
tiven zu erkennen.

6. Durch Beweglichkeit wird die Geschwindigkeit erh6ht, mit der Veran-
derungen wahrgenommen und Entscheidungen getroffen werden.

7. Zuversicht erleichtert den Wandel, weil es ihn verstandlicher macht.

8. Erkennen von Verwirklichungschancen befahigt zu Erkundungen und
Erfindungen, die sich Ungewissheit und Komplexitat zunutze machen.

9. Das FL-Wissen umfasst mehrere Moglichkeiten, die Welt um uns her-
um zu kennen.

10. Durch Widerstandsfihigkeit wird der Umgang mit Risiken und Unge-
wissheit erleichtert. (UNESCO, 2019 nach Allabauer 2022; Herv. i. O.)

Die UNESCO konturiert damit sehr konkret eine Kollektion an Verhal-
tensweisen und zum Teil auch Kompetenzen, die in Bildungsinstitutionen
gefordert und ausgebildet werden kénnen. Das Charakteristische an die-
sen Verhaltensweisen ist, dass sie eine Abkehr von rezepthaften Routinen
bedeuten und eine Hinwendung zu resilienten und flexiblen Gestaltungs-
kompetenzen. Mittels der padagogischen Kernidee der Futures Literacy
lasst sich also das Leitbild der Reflektierten Handlungsfahigkeit auf der
Verhaltensebene ergénzen, so dass Studienginge die Férderung dieser zehn
Facetten aufnehmen kénnen.

Fiir die beruflichen Lehrer:innenbildung an der LUH hief3e dies konkret,
dass die Modulkataloge und Curricula sowie die konkreten Lehrveranstal-
tungen in ihrer inhaltlichen und methodisch-didaktischen Anlage darauf
ausgerichtet werden, diese Facetten mit zu befordern.

5 Learning in the Driver-Seat als didaktischer Ansatzpunkt

Mit der Ausrichtung von Curricula und konkreten Lehrveranstaltungen auf
die padagogische Kernidee der Futures Literacy wird die Frage beriihrt, wie
Futures Literacy gefordert werden kann und wie dazu ein hochschuldidak-
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tisches Mindset aussehen kann, in dem rezepthafte Routinen vermieden
und resiliente, flexible Gestaltungskompetenzen entwickelt werden? Didak-
tisch lohnt sich hier ein Blick in die erziehungswissenschaftlich gingige
Unterscheidung zwischen Instruktion und Konstruktion in Lehrprozessen
und ihrem Verhiltnis zueinander (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001,
624ff.) sowie auf den Begriff des selbstgesteuerten Lernens.

Als Instruktion wird die Handlung der Lehrperson im Lernprozess im
Sinne von Anleiten, Darbieten, Erklaren sowie Unterstiutzen und Beraten
verstanden. Dabei kann ein situativer Wechsel zwischen reaktiver und
aktiver Position der Lehrperson erfolgen. Als Konstruktion wird demge-
geniiber die Lernhandlung der Lernenden verstanden, die nach Reinmann-
Rothmeier und Mandl (vgl. 2001, 626) fiinf Prozessmerkmale umfasst.
Demnach wird Lernen als aktiver, selbstgesteuerter, konstruktiver, situati-
ver und sozialer Prozess verstanden. Diese Merkmale folgen einer gemafligt
konstruktivistischen Auffassung von Lernen und werden wie folgt zusam-
mengefasst:

L. ,Lernen ist ein aktiver Prozess: Effektives Lernen ist nur iiber die aktive
Beteiligung der Lernenden mdoglich. Dazu gehort, dass sie zum Lernen
motiviert werden und fiir die Lernaufgabe ein zumindest situatives Inter-
esse entwickeln.

2. Lernen ist ein selbstgesteuerter Prozess: der Lernende ist selbst fiir die
Steuerungs- und Kontrollprozesse verantwortlich. Auch wenn das Aus-
mafl eigener Steuerung und Kontrolle je nach Lernsituation variiert, ist
Lernen ohne jegliche Selbststeuerung kaum denkbar.

3. Lernen ist ein konstruktiver Prozess: jedes Lernen baut auf bereits vor-
handenen Kenntnissen und Fahigkeiten auf. Ohne hinreichenden Erfah-
rungs- und Wissenshintergrund und ohne eigene ,Aufbauleistung’ finden
keine kognitiven Prozesse statt, die eine dauerhafte Verinderung des
Wissens und Kénnens bewirken.

4. Lernen ist ein situativer Prozess: Lernen erfolgt stets in spezifischen
Kontexten. Sie liefern einen Interpretationshintergrund fiir die Bewer-
tung der Lerninhalte und ermdglichen oder begrenzen die konkreten
Lernerfahrungen.

5. Lernen ist ein sozialer Prozess: [..] Lernen [..] wird auf unterschiedli-
chen Ebenen durch soziale Komponenten beeinflusst. Zum einen ist der
Lernende stets soziokulturellen Einfliissen ausgesetzt, zum anderen ist
Lernen fast immer in ein interaktives Geschehen integriert (Reinmann-
Rothmeier/Mandl 2001, 626).
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Ein in spdteren Darstellungen hinzugekommenes sechstes Prozessmerkmal
bezieht sich auf den Aspekt der Emotion. Es beschreibt den Einfluss leis-
tungsbezogener und sozialer Emotionen auf Lernen und Motivation (Rein-
mann/Mandl 2006) und bezieht sich darauf, dass positive Emotionen fiir
Lernprozesse forderlich wirken konnen (Wild/Hofer/Pekrun 2006).

Ausgehend von der Begriffsfassung von Instruktion und Konstruktion
und ihrer Unterscheidung sind zwei wesentliche Aspekte hervorzuheben.
Zum einen die Bedeutung von situativ angemessener Instruktion durch
Lehrpersonen als Voraussetzung fiir Konstruktion durch die Lernenden:
»Im Konstruktivismus wird Lernen als eine personliche Konstruktion von
Bedeutung interpretiert, die allerdings nur dann gelingt, wenn eine ausrei-
chende Wissensbasis zur Verfiigung steht. Zu deren Erwerb kann jedoch
auf instruktionale Anleitung und Unterstiitzung nicht verzichtet werden.
(Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001, 626). Dies macht deutlich, dass Lehr-
personen und ihre inhaltliche oder methodisch-prozessuale Unterstiitzung
im Lernprozess in dieser Perspektive nicht obsolet werden, sondern als
wesentliche Elemente auch in selbstgesteuerten Lernprozessen von Studie-
renden gelten konnen.

Zum anderen zeigen die ersten drei der oben aufgefiihrten Prozessmerk-
male, dass Lernen als eigenstindige und aktive Handlung begriffen wird,
die von den Lernenden selbst ausgeht und ausgehen muss und nicht von
auflen hergestellt werden kann. Diese Prozessmerkmale nehmen also die
Lernenden, ihr Handeln und ihre eigene Verantwortung fiir das Lernen
in den Blick und legen damit einen fiir hochschulische Lernprozesse we-
sentlichen Fokus. Die Verantwortung fiir das eigene Lernhandeln wird im
Begriff des selbstgesteuerten Lernens oben am deutlichsten gefasst. Rein-
mann-Rothmeier/Mandl betonen dazu:

»Die selbst gesteuerte Auseinandersetzung mit komplexen domainspezi-
fischen Inhalten ist im Bereich des akademischen Lernens an Hochschu-
len eine Selbstverstandlichkeit: Ohne die Fahigkeit und Bereitschaft zum
selbststandigen und eigenverantwortlich lernen ist die Absolvierung ei-
nes anspruchsvollen Studiums kaum méglich:“ (2001, 641)

Doch wie lasst sich selbstgesteuertes Lernen im Studium und in hochschu-
lischen Lehrveranstaltungen konkret fordern, wenn es fiir das gesamte
Studium und fiir die Férderung von Futures Literacy eine so grundlegende
Bedeutung hat? In diesem Kontext wird an US-amerikanischen Univer-
sitdten inzwischen sehr deutlich zwischen einem traditionellen ,Teacher-
centered Design® fiir hochschulische Lehrveranstaltungen und einem ,,Stu-
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dent-centered Design“ unterschieden (vgl. Stanford University 2023). Die
Unterscheidung wurde eingefiihrt von Huba und Freed (vgl. 2000), die die
klassische Vorlesungsmethode an Hochschulen kritisieren und fiir einen
Lehransatz pladieren, der konsequent aus der Perspektive der Lernenden
konzipiert ist. Dem Lehrenden-zentrierten Design - so die Beobachtung -
liegen in der Regel die folgenden Grundfragen aus Perspektive der Lehren-
den zugrunde:

1) Inhalt - Was weif} ich, was in diesem Bereich wichtig ist?

2.) Lernaktivitit - Wie kann ich all diese Inhalte organisieren?
3.) Bewertung - Wie kann ich testen, was ich gelehrt habe?

4.) Lernziel - Was habe ich ihnen in dieser Einheit beigebracht?
5.) Lernziel - Was habe ich ihnen in diesem Kurs beigebracht?

Anhand dieser Grundfragen und Orientierungen werden Lehrveranstaltun-
gen aus der Perspektive der Lehrenden angelegt und durchgefithrt und da-
zu Lernende in eine eher passive Rolle gebracht. Dies folgt der Grundidee,
dass Wissen von den Dozierenden an die Studierenden weitergegeben wird
und Studierende dies eher passiv erhalten. Der Schwerpunkt liegt dabei auf
dem Erwerb von Wissen auflerhalb des Kontexts, in dem dieses Wissen ver-
wendet wird. Die Rolle der Dozierenden besteht darin, Informationsgeben-
de und Bewertende zu sein. Damit sind Lehre und Priifung voneinander
getrennt angelegt und die Beurteilung dient der finalen Einschitzung des
Lernergebnisses. In der Regel liegt der Fokus auf einer einzelnen Disziplin.

In Lernenden-zentrierten Formaten werden demgegeniiber Lernende
im Sinne selbstgesteuerten Lernens als zentrale Akteur:innen des Lernens
begriffen und daran wird auch die Gestaltung der Lernformate orientiert,
so dass andere Grundfragen entstehen:

1.) Lernziel - Was werden die Studierenden am Ende des Kurses konnen?
2.) Lernziel - Was werden die Studierenden am Ende der Kurseinheit

konnen?

3.) Beurteilung - Wie erfahren wir, ob die Studierenden Fortschritte ma-
chen?

4.) Lernaktivitit - Was miissen die Studierenden iben, um Fortschritte zu
machen?

5.) Inhalt - Was bendétigen die Studierenden von der bzw. dem Dozieren-
den, um Fortschritte zu erzielen?

Durch diese Grundfragen und Orientierungen wird Studierenden eine gro-
Bere Freiheit und Verantwortung bei der Art und Weise zugemessen, wie
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sie die Lernziele einer Lehrveranstaltung erreichen. Durch die Bereitstel-
lung von lernférderlichen Rahmenbedingungen einerseits und der Ermdg-
lichung einer aktiven Rolle der Lernenden bei der Entscheidung, Planung
und Erstellung von Kursinhalten andererseits wird davon ausgegangen,
dass die Studierenden eine hohere Motivation und ein gréferes Engage-
ment entwickeln.

»This high degree of autonomy over the learning process is meant to
foster not only higher student motivation and engagement but also self-
initiated action and inquiry. Thus, this teaching tip provides examples
and suggestions for how to shift common course assignments and activi-
ties toward a more learner-driven approach.” (Tess-Navarro 2023)

Konkret bauen Studierende Wissen auf, indem sie Informationen sammeln,
synthetisieren und diese mit den allgemeinen Fihigkeiten des Forschens,
der Kommunikation, des kritischen Denkens, der Problemlosung usw.
kombinieren. Damit werden die Studierenden aktiv eingebunden und er-
halten Verantwortung, der sie auch gerecht werden miissen. Die Rolle der
Dozierenden besteht darin, Studierende im Lernprozess zu unterstiitzen.
Lehre und Priifungen sind dazu miteinander verkniipft, weil die Beurtei-
lung der Forderung und Diagnose des Lernens dient. Dazu wird in der
Regel ein interdisziplindrer Ansatz verwendet, und die Lernkultur ist ko-
operativ, kollaborativ und unterstiitzend. In Folge dessen lernen Dozieren-
de und Studierende gemeinsam.

Fiir die oben formulierte Frage, wie ein hochschuldidaktisches Mindset
aussehen kann, in dem rezepthafte Routinen vermieden und resiliente,
flexible Gestaltungskompetenzen entwickelt werden, scheint der Ansatz des
Lernenden-zentrierten Designs fiir hochschulische Lehrveranstaltungen
eine sehr geeignete Perspektive zu bieten. Dies zeigt auch eine Metaana-
lyse aus 42 quantitativen Studien, deren Ziel es war, die Wirkung einer
Lerner:innen-zentrierten Lehre auf die akademischen Leistungen von Stu-
dierenden {iber einen Zeitraum zu bestimmen (vgl. Li/Ding/Zhang 2021).
Anschlussfahig ist diese Perspektive an das im deutschsprachigen Raum
gingige Konzept der Handlungsorientierung, das besonders in der berufli-
chen Bildung eine zentrale Rolle einnimmt.

Fiir die berufliche Lehrkriftebildung an der LUH ldsst sich ausgehend
davon schlussfolgern, dass tiber die inhaltliche Ausrichtung an Futures
Literacy von Modulkatalogen, Curricula und Lehrveranstaltungen hinaus
auch die didaktische Anlage von Lehrveranstaltungen auf die Forderung
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einer flexiblen, resilienten Gestaltungskompetenz ausgerichtet sein sollte
und dafiir ein Lernenden-zentriertes Design richtungsweisend erscheint.

Hinsichtlich der Frage, welche Methoden sich konkret fiir die Férderung
von Futures Literacy anbieten, lassen sich im Wesentlichen offene und ge-
staltungsorientierte Methoden wie Projektlernen, problem-based Learning
oder challenge-based Learning nennen. Diesen Methoden ist inhérent,
dass sie authentische Lernerfahrungen ermoglichen und den Studierenden,
Konzepte und Beziehungen in Kontexten zu erforschen, zu diskutieren
und sinnvoll zu konstruieren, die reale Herausforderungen und Projekte
beinhalten. Konkret an Zukunftsgestaltung orientiert ist die Szenario-Me-
thode, die dazu dient, Zukunftsszenarien zu generieren und aus diesen
Handlungsempfehlungen fiir die Gegenwart zu formulieren. Diese Metho-
de nimmt damit die antizipatorische Idee der Futures Literacy sehr konkret
auf.

6 Fazit

Wie eingangs formuliert, ist der vorliegende Beitrag als Diskussionsbeitrag
in einer Debatte zu verstehen, in der viel zu selten die vielen guten Ansit-
ze von Bildung im Fokus stehen. Dazu wurde der Frage nachgegangen,
wie sich auf bildungspolitischer und auf hochschuldidaktischer Ebene aus
positiven Ansétzen und einem der Zukunft zugewandten Ideengeriist eine
Lehrkréftebildung fiir die kiinftigen Generationen skizzieren lasst.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass es sehr eindeutige und po-
sitive Ansdtze fiir gelungene Schulkultur in Deutschland gibt und diese
Beispiele iiber den deutschen Schulpreis zunehmend an Aufmerksamkeit
gewinnen. Um eine breite Umsteuerung in den Schulen zu bewirken, sind
iber diese Beispiele guter Schule hinaus die Bildungs- und Kompetenzziele
der Lehrkriftebildung in allen drei Phasen von zentraler Bedeutung. Hier
stellt das Konzept der Futures Literacy einen vielversprechenden Ansatz-
punkt zur Ausrichtung von hochschulischen Curricula in der Lehrkraftebil-
dung dar. Dieses Konzept didaktisch und methodisch in der Lehrkriftebil-
dung an Hochschulen zu realisieren, legt eine inhaltliche Neuausrichtung
von Modulkatalogen und Curricula nahe. Es legt aber auch eine Weiterent-
wicklung von hochschuldidaktischen Mindsets nahe, die sich konsequent
an Lernenden-zentrierten Designs orientieren und dabei die Balance zwi-
schen Instruktion und Konstruktion realisieren.
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In der Berichterstattung zum Bildungsgipfel 2033 konnte man sich dann
darin einig sein: Das Bildungswesen in Deutschland hat enorme Heraus-
forderungen bewiltigt und positive Schulentwicklungen tiber Lehrkraftebil-
dung ermdglicht.
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Digitalisierte Lern- und Arbeitswelten - Individualisierte
und flexibilisierte Lehr-Lernstrukturen in der beruflichen
Lehrkraftebildung zur Forderung von Futures Literacy

Natalie Banek, Tobias Key, Janine Michele, Stefan Nagel, Johannes Schifers,
Jana Wende, Fritz Wilhelms

Abstract

Im Rahmen des Beitrags werden ausgewihlte Ergebnisse des Projektes
Leibniz works 4.0 — Verdnderte Lern- und Arbeitswelten in der beruflichen
Lehrerbildung dargestellt, welches von Mirz 2020 bis Dezember 2023 durch
das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefordert
wurde. Im Beitrag wird der Forschungsfrage nachgegangen, inwiefern in-
dividualisierte und flexibilisierte Lehr-Lernstrukturen dazu beitragen kon-
nen, die Futures Literacy der Lehrkrifte fiir berufsbildende Schulen zu {6r-
dern. Dazu wird zuerst die Ausgangslage der zunehmenden Digitalisierung
und des Lehrkréftemangels als Herausforderung der beruflichen Bildung
dargelegt, welche die Grundlage der Projektziele bildet. Mit einem Blick
auf die heterogene Studierendengruppe des Lehramts an berufsbildenden
Schulen (LbS) werden anschlieend ausgewihlte Projektergebnisse, insbe-
sondere die Lernplattform ,Plattform fiir das Lehramt an berufsbildenden
Schulen® (plabs), und die dazugehorigen Evaluationsergebnisse aus den
Jahren 2020, 2021 und 2023 vorgestellt. In der abschlieffenden Diskussion
widmet sich der Beitrag den flexibilisierten Studienstrukturen durch Digi-
talisierung, der Selbstorganisationsdisposition und Innovationskompetenz
der (angehenden) Lehrpersonen des LbS als Zukunftsgestaltungskompe-
tenzen und schliefft mit den Limitationen und einem Ausblick auf zukiinfti-
ge Entwicklungen ab.

Schliisselworter: Digitalisierung, Flexibilisierung, Heterogenitit von Stu-
dierendengruppen, Lehrkriftebildung, Lernplattform
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1 Digitalisierung und Lehrkriftemangel als Herausforderungen der
beruflichen Bildung

Sowohl die Vielzahl digitaler Medien und Werkzeuge als auch die diversi-
fizierten und jederzeit verfiigbaren Kommunikations- und Informationska-
ndle schaffen neue medial-vernetze Realitdten in unserer informatisierten
Wissensgesellschaft. Sie erwachsen aus immer kiirzer werdenden technolo-
gisch-getriebenen Innovationszyklen und lassen die Lebens-, Lern- und
Arbeitswelten zunehmend komplexer erscheinen. Die Bereitschaft und
Fahigkeit, sich in digital geprdgten Problem- und Handlungssituationen
sachgerecht, verantwortungsvoll und individuell verhalten zu kénnen, wird
somit zu einem zentralen Erfordernis fiir die erfolgreiche Mitgestaltung der
Arbeitswelt, der Gesellschaft und der eigenen Personlichkeitsentwicklung.
Damit dies gelingt, sind neu ausgerichtete Bildungsprozesse zur Férderung
einer berufsbezogenen und berufsiibergreifenden Handlungsfahigkeit er-
forderlich, welche die Anforderungen eines digital-vernetzten Zeitalters an-
gemessen aufgreifen. Durch die engen Verflechtungen und Wechselwirkun-
gen zwischen dem Bildungs- und Wirtschaftssystem nehmen Lehrkrifte
fiir berufsbildende Schulen in diesem Transformationsprozess eine zentrale
Schliisselfunktion ein.

Lehrpersonen fiir berufsbildende Schulen sind gemiafd der Kultusmi-
nisterkonferenz-Strategie Bildung in der digitalen Welt (vgl. KMK 2016)
fiir eine Kompetenzentwicklung der Lernenden verantwortlich, die das
berufsfachliche und arbeitsorganisatorische Handeln in digitalen Arbeits-
und Geschiftsprozessen ebenso ermdéglicht wie die Reflexion der gesamt-
gesellschaftlichen Auswirkungen einer voranschreitenden Digitalisierung
(vgl. ebd., 9ff.). Dafiir ist eine Curriculum- und Unterrichtsentwicklung
voranzutreiben, welche die Verdnderungen der jetzigen und zukiinftigen
Arbeitswelt der Lernenden unter Beriicksichtigung anerkannter berufspad-
agogisch-didaktischer Prinzipien angemessen aufgreift. Berufswissenschaft-
liche Untersuchungen zu den Anforderungen einer digitalisierten Arbeits-
welt in der Metall- und Elektroindustrie legen die Notwendigkeit einer
darauf ausgerichteten Kompetenzentwicklung im Rahmen handlungs- und
arbeitsprozessorientierter Berufsbildungsprozesse nahe (vgl. Becker et al.
2022, 58; Spottl et al. 2016, 5ft.). Lehrkrifte sind dariiber hinaus nicht nur
mit dem Anspruch konfrontiert, die digitalen Arbeits- und Geschéftspro-
zesse aus der beruflichen Praxis der angehenden Fachkrdfte berufsfachlich
zu durchdringen und durch didaktisches Handeln zum Unterrichtsgegen-
stand zu machen. Es besteht dariiber hinaus die Forderung, dass digitale
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Medien, Werkzeuge und Strukturen zugleich in der Unterrichtspraxis der
Lehrkrifte zum Tragen kommen, denn sowohl fiir die fachspezifische als
auch die fachiibergreifende Kompetenzentwicklung birgt der Einsatz von
digitalen Medien in Bildungsprozessen ein hohes Lernpotenzial (vgl. Ei-
ckelmann/Drossel 2020, 349). Aber auch in der Schulpraxis der Lehrkrifte,
verstanden als der administrative und organisatorisch-institutionelle Aufga-
benbereich der Lehrpersonen, entstehen mit der Umsetzung von Digitali-
sierungsmafinahmen im Rahmen der Schulentwicklung neue Anforderun-
gen in der Arbeitswelt der Lehrkrifte.

Um ein derartig qualitativ und quantitativ erweitertes Kompetenzprofil
bei angehenden Lehrpersonen bereits in der ersten Phase der Lehrkriftebil-
dung anzulegen, ergeben sich fiir die Herstellung des Gegenstands- und
Praxisbezugs in der Lehrkriftebildung weitreichende Entwicklungsbedarfe
tiir die Lehrkrifteprofessionalisierung und die dazugehorigen Fachwissen-
schaften, Fachdidaktiken und Erziehungswissenschaften (vgl. KMK 2019,
6; Becker 2021, 19). Unter Beriicksichtigung der genannten Anforderungen
und in Anlehnung an die geltenden Standards der Lehrerbildung (vgl.
KMK 2022a, 3ft.) sind angehende Lehrkrifte fiir berufsbildende Schulen im
Zuge der Digitalisierung demzufolge in die Lage zu versetzen zu:

— Unterrichten: Lehrkrifte gestalten fach- und sachgerechte Lernsituatio-
nen unter Beriicksichtigung der digitalen Arbeits- und Geschéftsprozesse
der angehenden Fachkrifte in einer vernetzten Arbeitswelt. Sie planen
und fithren Unterricht unter Einsatz digitaler Medien, Werkzeuge und
Strukturen durch;

- Erziehen: Lehrkrifte beriicksichtigen fiir die individuelle Entwicklung
der Lernenden die sozialen, kulturellen und technologischen Lebensbe-
dingungen sowie den unterschiedlichen Zugang zu digitalen Medien. Sie
vermitteln integrativ Aspekte der Medienethik und der Medienerziehung
fiir ein selbstbestimmtes und reflektiertes Urteilen und Handeln der
Lernenden sowie dem wertschitzenden Umgang miteinander, auch in
virtuellen Realitaten;

- Beurteilen: Lehrkrifte diagnostizieren die Lernprozesse der Lernenden
und erfassen die Leistungs- und Kompetenzentwicklung unter Einsatz
digitaler Werkzeuge und Priifungsformate;

— Innovieren: Lehrkrifte beteiligen sich an einer inklusiven Schul- und Un-
terrichtsentwicklung, in der die Anforderungen des digitalen Zeitalters
als Innovationstreiberinnen begriffen werden. Eigene Kompetenzen wer-
den selbstreflexiv weiterentwickelt, um die Unterrichts- und Schulquali-
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tat in einer sich stetig wandelnden und zunehmend vernetzten Lebens-
und Arbeitswelt sicherzustellen.

Digitalisierung ist nicht nur inhaltlich sowie didaktisch-methodisch zum
Gegenstand der beruflichen Lehrer:innenbildung zu machen, sondern zu-
gleich als Werkzeug zu begreifen, um neue Lehr- und Priifungsformate
strukturell zu implementieren und die Schulentwicklung voranzutreiben.
Die dafiir erforderliche Digitalisierungskompetenz beschrankt sich dabei
nicht nur auf eine verkiirzte Medienkompetenz, sondern ist, wie skizziert,
deutlich weitreichender und somit als eine zentrale Zukunftsgestaltungs-
kompetenz (engl. Futures Literacy; vgl. UNESCO 2021) von angehenden
Lehrkriften an berufsbildenden Schulen zu begreifen.

Der zu Recht hohe Anspruch an die Qualitdtsstandards der Lehrkraf-
tebildung auf der Bedarfsseite des Berufsbildungssystems steht geradezu
kontrdr dem bestehenden Angebot zur Deckung der notwendigen Versor-
gung der berufsbildenden Schulen mit Lehrkréften gegentiber: Knapp die
Hilfte der Lehrpersonen an berufsbildenden Schulen ist tiber 50 Jahre alt.
Bis zum Jahr 2030 wird ebenfalls etwa die Halfte der ca. 125.000 beschaf-
tigten Lehrkrifte altersbedingt in den Ruhestand eintreten (vgl. Klemm
2018, 8). Gleichzeitig wird der Neueinstellungsbedarf zwischen den Jahren
2025 bis 2030 rechnerisch auf jahrlich 4.800 Stellen prognostiziert. In der
néachsten Finfjahresperiode wird dieser sogar auf 6.100 Lehrkriftestellen
anwachsen (vgl. ebd., 21). Im Verhéltnis dazu liegt der durchschnittlich
kalkulierte Anteil an Neubewerber:innen in dem gleichen Zeitraum bei
etwa 2.730 Personen pro Jahr (vgl. KMK 2022b, 24). Der Bedarf an Ab-
solvierenden der Lehrkrifteausbildung fiir das Lehramt an beruflichen
Schulen wird in den néchsten Jahren demzufolge nicht nur unzureichend
gedeckt, sondern der Mangel an Lehrkriften wird sich zukiinftig ausweiten.
Dies gefdhrdet die Sicherstellung einer hohen Schul- und Unterrichtsquali-
tat, verringert die Chancen der Jugendlichen auf dem Arbeitsmarkt und
schadet auf makrookonomischer Ebene der wirtschaftlichen Stabilitdt. Zur
Begegnung der Problematik werden Mafinahmen diskutiert, die von der
Anpassung des Ruhestandeintritts, der Erhéhung der Unterrichtsverpflich-
tung oder der Einschrankung der Teilzeitbeschiftigung (vgl. SWK 2023, 4)
tiber die Steigerung der Attraktivitdt des Lehrberufs (vgl. Schwigerl et al.
2023, 1) bis hin zur verbesserten Studierbarkeit des Studiums reichen.

Digitalisierung kann zur Forderung einer Digitalkompetenz bei den Stu-
dierenden beitragen und zugleich als Hebel fiir eine verbesserte Studier-
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barkeit eines Studiums dienen, das insbesondere von Studierenden mit
heterogenen Berufsbiographien gewahlt wird.

2 Die Studierendengruppe des Lehramts an berufsbildenden Schulen

Aufgrund der soziodemographischen und strukturellen Anforderungen
lassen sich also Kompetenzen ableiten, die auch in universitaren Lehr-
Lernveranstaltungen verstarkt geférdert werden sollen. Im Kontext von Zu-
kunftsgestaltungskompetenzen umfasst dies angesichts von Digitalisierung,
Arbeit und Industrie 4.0 sowie der Flexibilisierung von Arbeit auch die
digitalen und medialen Kompetenzen von angehenden Lehrkriften (vgl.
KMK 2022a, 5). Sowohl strukturelle als auch curriculare Ansitze lassen
sich dabei jedoch ausschliefilich dann sinnvoll aufbereiten, wenn die Be-
darfe, Herausforderungen und Potenziale der Adressat:innen eingebunden
werden (vgl. Gillen et al. 2021, 3). Nur auf diesem Weg lassen sich persona-
lisierte Lernwege erschlieflen und individuelle Férderwege gestalten (vgl.
Geisler/Niethammer 2019, 130).

Im vorliegenden Fall handelt es sich um die Studierendengruppe des Lehr-
amts an berufsbildenden Schulen (LbS). Diese soll im Folgenden genauer
skizziert werden. Ein Leitgedanke in der Gestaltung zielt dabei darauf
ab, dass ,[...] nicht die Individuen in die Systeme zu integrieren sind, son-
dern die Systeme den Lernmdglichkeiten und Potenzialen der Individuen
anzupassen sind“ (Niethammer/Friese 2017, 4). Um diesem Transformati-
onsprozess gerecht zu werden, miissen die Adressat:innen selbst als Aus-
gangspunkt zur Gestaltung von Studienstrukturierung und Lehr-Lernver-
anstaltungen in den Blick genommen werden. Dabei zeigt sich, dass die He-
terogenitéit der Gruppe der LbS-Studierenden als Potenzial und gleichzeitig
als Herausforderung fiir die Lehr-Lernstrukturgestaltung zu betrachten ist.
Insbesondere bei den LbS-Studierenden wird dies deutlich, da es sich bei
ihnen um eine iiberdurchschnittlich diverse Lerngruppe handelt (vgl. Gil-
len et al. 2021, 3ff.). Dies betrifft neben der Altersverteilung, dem familidren
Hintergrund und dem sozio6konomischen Status vor allem auch die eigene
Berufsbiographie. In einer differenzierten Betrachtung zeigt sich dabei, dass
es sich bei LbS-Studierenden vermehrt um Bildungsaufsteiger:innen han-
delt, die im familidren Umfeld oftmals keine Beriithrungspunkte zu hoch-
schulischen Kontexten hatten (vgl. Brutzer/Stark/Bruck 2022, 176). Dies
geht hdufig damit einher, dass der Weg an die Hochschule nicht unmittel-
bar nach dem Durchlaufen der gymnasialen Oberstufe eingeschlagen wird.
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Stattdessen verfiigen die meisten Studierenden schon bei Studienbeginn
iiber Berufserfahrung und haben ihre Hochschulzugangsberechtigung tiber
die Fachhochschulreife oder die fachgebundene Hochschulreife erworben
(vgl. ebd., 4). Aus diesem Grund ist das Durchschnittsalter der Zielgrup-
pe zum Zeitpunkt des Studienbeginns mit 22 Jahren tiberdurchschnittlich
hoch und liegt z. B. drei Jahre iiber dem Median des facheriibergreifenden
Bachelors Lehramt fiir Gymnasien (vgl. Wyrwal/Zinn 2018, 16). Aufgrund
der Moglichkeit, stets auf die berufliche Vorqualifizierung zuriickgreifen
zu kénnen, ergibt sich fiir die Studierenden zudem eine ,Fallback-Option®
(Krings/Brodfithrer/Landmann 2018, 115ff.), wodurch die Hemmschwelle
fiir einen Studienabbruch herabgesetzt wird. Insbesondere in den Mangel-
fachrichtungen wie z. B. den ingenieurwissenschaftlichen Studiengéngen
kommt dabei hinzu, dass die Studierenden begehrte Fachkrifte darstellen
und auf dem Arbeitsmarkt dementsprechend gefragt sind. Weitere Fakto-
ren, die sowohl den Studienabbruch als auch eine tiberdurchschnittliche
Studiendauer begiinstigen, liegen in der Notwendigkeit zur eigenstindigen
Finanzierung des Lebensunterhalts und der Erfiillung von Care-Aufgaben
(vgl. Gillen et al. 2021, 5).

Durch dieses breite Spektrum an Wissens- und Kompetenzbestinden
sowie zeitlichen und monetdren Ressourcen und Mehrfachbelastungen er-
geben sich Anforderungen an die Gestaltung von Studienstrukturen, die so-
wohl die organisationale als auch die inhaltlich-curriculare Ebene betreffen.
Vor dem Hintergrund der Ausbildung von Zukunftsgestaltungskompeten-
zen gilt es dabei zu beriicksichtigen, inwieweit die angehenden Lehrkrifte
dazu befahigt werden konnen, ihre eigene Lebensrealitit aktiv mitzugestal-
ten und auch eigene Vorerfahrungen konstruktiv einzubinden (vgl. Karlsen
2021, 2). Im Fall der Leibniz Universitat Hannover (LUH) wird dabei die
Fahigkeit zum Lehrkriftehandeln als berufsbiographisch angelegte Schliis-
selkompetenz betont, wobei die Forderung Reflektierter Handlungsfihigkeit
entlang der geltenden Standards der Lehrerbildung (vgl. KMK 2022a, 3ff.)
als Leitbild dient (siehe den Beitrag von Julia Gillen in diesem Band).

In der Konsequenz ergibt sich somit der Bedarf nach einer individuali-
sierbaren und flexibilisierten Studieninfrastruktur, die eine eigenstdandige
Organisation und Zeiteinteilung ermdglicht. Dies beinhaltet auch die An-
passung von Seminarstrukturen und -inhalten, wobei der Einbezug von di-
gitalen und hybriden Strukturen einen gesonderten Stellenwert einnimmt.
Vor diesem Hintergrund gilt es insbesondere auch die digitalen und Me-
dienkompetenzen als Zukunftsgestaltungskompetenzen im Rahmen von
Studienstrukturen mitzudenken, um die Studierenden zur entsprechenden
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Nutzung zu befdhigen und sie fiir die Anforderungen ihres zukiinftigen
Arbeitsumfelds zu stirken. Fiir eine adressat:innengerechte Konzeption
von Studienstrukturen und Lehrveranstaltungen ist es also sinnvoll, die
berufsbiographischen Voraussetzungen der Studierenden zu kennen und
konstruktiv einzubinden. Dabei kann die Digitalisierung und hybride Ver-
zahnung von Lern- und Arbeitswelten helfen, auf die heterogenen Bedarfe
der Studierendenklientel einzugehen.

3 Ziele des Projekts Leibniz works 4.0

Mit dem BMBEF-geforderten Projekt Leibniz works 4.0 — Verdnderte Lern-
und Arbeitswelten in der beruflichen Lehrerbildung an der LUH wurden
strukturelle und inhaltlich-curriculare Mafinahmen mit dem Ziel erarbei-
tet, den zuvor skizzierten Anspruch an die Lehrkriftebildung im Kontext
des digitalen Wandels einzuldsen und zugleich durch Offnungs-, Standardi-
sierungs- und Flexibilisierungsprozesse die Studierbarkeit und Attraktivitat
des Studiums zu erhdhen. Insbesondere fiir die Férderung einer umfassen-
den Digitalkompetenz der Studierenden wurde die fachrichtungstibergrei-
fende Lernplattform Plattform fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen
(plabs) entwickelt und implementiert. Sie ermoglicht den Einsatz digital-
gestiitzter Lehr-Lernformate! in der Hochschullehre, die zahlreiche Vorteile
fir die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen mit sich bringen (vgl. Petko
2014, 991t.). Studieninhalte aus den verschiedenen Studiengéngen, berufli-
chen Fachrichtungen und der Berufs- und Wirtschaftspadagogik (BWP)
werden in standardisierten Strukturen den Studierenden orts- und zeitun-
abhéngig zuginglich gemacht. Auf struktureller Ebene zeichnet sich dies
konkret durch drei wesentliche Merkmale aus:

1. Offene Zuginge ermdglichen es breit geficherten Zielgruppen, ein Stu-
dium des LbS an der LUH zu absolvieren. Fachrichtungsiibergreifende
offene und digital-gestiitzte Angebote sollen dazu fiihren, die Qualitat
des Studiums zu erhéhen und die Vernetzung iiber die Fachrichtungen
und Institute hinaus zu fordern. Auf der Plattform sollen Synergieeffek-
te genutzt werden und Querschnittsthemen, z. B. wissenschaftliches Ar-
beiten, Digitalisierung, Nachhaltigkeit, etc., in offenen Kursen fiir alle
Fachrichtungen angeboten werden. Dariiber hinaus soll ein Bereich fiir

1 Kombination von unterschiedlichen Methoden und Medien, etwa aus Prasenzlehre
und E-Learning (vgl. KMK 2022c, 2).
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Open Educational Resources (OER) dazu genutzt werden, um digitale
Inhalte, z. B. Erklarvideos, Bilder, Dokumente, etc., mit weiteren Ak-
teur:innen des beruflichen Lehramtes auszutauschen und zu gestalten.
Spezielle Studienangebote, die fiir alle Fachrichtungen zur Verfiigung
gestellt werden sowie offene Austausch- und Beratungsformate sollen
der besonderen Bedarfslage der Studierenden entgegenkommen und den
Austausch mit Akteur:innen des beruflichen Lehramtes ermdglichen.
Die offenen Zugriffe auf Lern- und Informationsmaterialien sollen nicht
zuletzt Lehramtsinteressierten, Lehramtsstudierenden, Lehrkraften im
Vorbereitungsdienst sowie Lehrkriften im Beruf einen iibergreifenden
Austausch ermdglichen.

2. Standardisierte Studienangebote und Inhalte auf plabs sorgen fiir eine
LUH-weite Qualitatssicherung und sollen die Usability (Gebrauchstaug-
lichkeit) der Plattform erhohen. Hierzu werden tbergeordnete Inhal-
te standardisiert und in dhnlichen Layouts dargestellt. Ein Corporate
Design auf den oberen Strukturseiten der Plattform soll einen Wieder-
erkennungs- und Identifikationswert schaffen. Semesteriibergreifende
Lehr-Lernmaterialien von Querschnittsthemen sollen standig verfiigbar
gemacht und von Studierenden aller Fachrichtungen genutzt werden.
Mit gleichen Strukturen innerhalb der verschiedenen Fachbereiche soll
es den Lehramtsstudierenden sowie den Lehrenden der LUH erméglicht
werden, sich besser zu orientieren, da sie neben Lerninhalten ihrer be-
ruflichen Fachrichtung auf der gleichen Lernplattform u. a. auch auf
Lerninhalte des Professionalisierungsbereichs der BWP zugreifen kon-
nen und ein Wechsel der Plattform zwischen den Fachrichtungen nicht
notwendig ist.

3. Zeitlich und értlich flexible Studienstrukturen sollen sowohl die allgemei-
ne als auch die berufsbegleitende Studierbarkeit innerhalb der bestehen-
den Studiengénge verbessern. Erreicht werden soll dies durch eine dyna-
mische Verbindung von Pridsenzlehre und E-Learning-Angeboten. Die
digitalisierten Angebote sollen hierfiir adressat:innenengerecht differen-
ziert, technisch standardisiert und organisatorisch geéffnet werden. Dies
soll dazu fiihren, dass das Studium insgesamt flexibler und besser mit
Arbeit und Freizeit im Sinne einer Work-Learn-Life-Balance (vgl. Antoni
et al. 2014, 18) aufseiten der Studierenden zu vereinbaren ist.

Auf inhaltlich-curricularer Ebene soll den Herausforderungen der sich én-
dernden Arbeitswelt 4.0 durch innovative Lehr-Lernszenarien mit Bezug
zum Arbeitsfeld von Berufsschullehrkriften begegnet werden. Hierbei bie-
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ten digitalisierte Lehr- und Lernformate, Lernmanagementsysteme, Erklar-
videos oder der Einsatz von virtueller oder augmentierter Realitdt grofie
didaktische Potenziale. Durch die Erschliefflung neuer fachbezogener Studi-
eninhalte in den Themenfeldern Handwerk und Industrie 4.0, der dazuge-
horigen Erstellung digitaler Medien, bei der die Studierenden zum Teil
aktiv mitwirken, und dem durchgingigen Einsatz der digitalen Arbeits- und
Lernplattform werden die Studierenden mit den verdnderten Anforderun-
gen aus der Berufspraxis der Auszubildenden und der Lehrkrifte im Rah-
men der eigenen universitdren Lernprozesse konfrontiert. Zum anderen
durchdringen die zunehmende Digitalisierung und Automatisierung der
Arbeitswelt (Industrie und Handwerk 4.0) einen Grofiteil der Aufgabenstel-
lungen in den auszubildenden Berufen und verdndern die Arbeits- und Ge-
schiftsprozesse und das dafiir notwendige Prozesswissen fundamental (vgl.
Mersch 2016, 12; Spottl/Windelband 2019, 13ff.). Diese tiefgreifende Trans-
formation der Arbeitswelt bleibt nicht ohne Riickwirkungen auf die Ausbil-
dung von Lehrkréften flir berufsbildende Schulen (vgl. Hartmann 2017,
30ff.). Fur die Universitdten bedeutet dies, dass technische und dienstleis-
tungsorientierte Studieninhalte sowohl in den Fachwissenschaften als auch
in den Fachdidaktiken systematisch aktualisiert werden miissen. Durch die
steigende Zahl an Ausbildungsberufen und damit einhergehenden Speziali-
sierungsanforderungen ergibt sich zudem der Bedarf, das Lehrangebot in
den beruflichen Fachrichtungen inhaltlich stirker zu differenzieren. Auch
dafiir werden im Rahmen des Projektes geeignete Lehrinhalte und Lehrma-
terialien entwickelt.

In welchem Mafle das vorgestellte Projekt die Ziele erreicht hat und
in welchen Bereichen Anpassungen und Verbesserungen nétig sind bzw.
tiber das Projekt hinaus verfolgt werden miissen, wird im Folgenden unter
anderem anhand der Ergebnisse von drei Evaluationen dargestellt, welche
parallel zum Projekt durchgefiihrt wurden.

4 Darstellung ausgewdhlter Projekt- und Evaluationsergebnisse
Fiir eine Uberpriifung der Projektziele wurden insgesamt drei anonymi-

sierte Evaluationen mit den Studierenden des Lehramts an berufsbilden-
den Schulen in den Jahren 2020 (n=62), 2021 (n=94) und 2023 (n=110)
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mit LimeSurvey? durchgefithrt. Auf die jeweiligen Evaluationen wurde
per zentral versendeter E-Mail und in verschiedenen Lehrveranstaltungen
aufmerksam gemacht. Die Ergebnisse aus diesen Evaluationen dienen als
Orientierung fiir zukiinftige Vorhaben mit dem Bestreben, die digital-ge-
stiitzte Lehre im Bereich des beruflichen Lehramts an der LUH weiterzu-
entwickeln und iiber das Projekt hinweg zu verbessern. Zusitzlich zu den
Erhebungen wurden Zugriffszahlen der jeweiligen Seiten der Lernplattform
festgehalten.

4.1 Offene Zuginge fiir Nutzende

Das Projektziel der offenen Zuginge fiir Nutzende lésst sich zum einen
aus der LUH-internen Perspektive und somit aus Sicht der Studierenden
und Lehrenden sowie zum anderen aus der LUH-externen Perspektive
mit implizierten Nutzungsmoglichkeiten der Lernplattform und Angeboten
fiir interessierte Empfanger:innen, angehende Lehrkrifte sowie Lehrkrifte
der dritten Phase betrachten. Dabei stehen den Angehorigen der LUH im
Unterbereich Studium ¢ Lehre z. B. die Lehrangebote der einzelnen beruf-
lichen Fachrichtungen sowie des Professionalisierungsbereichs der BWP als
auch Informationsmaterialien und -veranstaltungen zur Verfiigung. Letzt-
genannte Materialien wie auch die OER und die verschiedenen Veranstal-
tungen innerhalb des Projekts wie z. B. die Leibniz Talks kénnen von allen
interessierten Teilnehmenden eingesehen werden. Dies ldsst sich anhand
des breiten Spektrums an Zielgruppen sowie den Zugriffszahlen widerspie-
geln. Demnach stiegen die Zahlen der registrierten und anonymen Zugriffe
in den letzten Semestern immer weiter an, wie in Abbildung 1 zu sehen ist.

2 Webbasierte Software fiir die Unterstiitzung, Gestaltung und Durchfithrung von On-
line-Befragungen
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Abbildung 1: Zugriffszahlen der Lernplattform plabs, Stand: 30.05.2023
(eigene Darstellung)

Dabei nutzen, laut der Evaluation von 2023, die Studierenden wie auch die
Lehrenden an der LUH plabs insbesondere zur verstarkten Lehrveranstal-
tungsbegleitung sowie Priifungsvorbereitung. Zudem ldsst sich festhalten,
dass die Lernplattform ebenfalls auflerhalb der LUH auf Interesse stofit:
Durch das Zusammenfassen der jeweiligen Zugriffszahlen je Semester ldsst
sich feststellen, dass die Zugriffe auf plabs von April 2021 mit rund knapp
5.500 Zugriffen bis Ende Mai 2023 auf mehr als 14.000 Zugriffe kontinuier-
lich anstiegen.

4.2 Standardisiertes Corporate Design

Einheitliche Gestaltungsmerkmale und Aufbaumuster unterstiitzen ein
standardisiertes Corporate Design und kommen auf den ersten zwei Hier-
archieebenen der Plattform zur Anwendung. Neben einem dhnlich aufge-
bauten Kacheldesign® fiir weiterfithrende Inhalte wird plattformiibergrei-
fend ein einheitliches Farbschema genutzt. Direktverlinkungen zu haufig
genutzten Inhalten wurden zudem zentral platziert.

Die Abbildung 2 zeigt die Plattform-Unterbereiche Forschung, Vorbe-
reitungsdienst und Netzwerk des beruflichen Lehramts in Niedersachsen
sowie den OER-Bereich. In den Bereichen Forschung und Vorbereitungs-
dienst finden sich Ausschnitte von Landkarten, die der Orientierung die-
nen sollen.

3 Das Kacheldesign ist ein Gestaltungselement, welches zur Verlinkung zusitzlicher
Inhalte dient.

47


https://doi.org/10.5771/9783985720927
https://www.nomos-elibrary.de/agb

Natalie Banek et al.

Abbildung 2: Plattform-Unterbereiche mit Inhalten zu Forschung,
Vorbereitungsdienst, Netzwerk und OER an der LUH (eigene
Darstellung)

Das Farbschema ist an die Hauptseite angepasst und folgt dem Design der
Leibniz School of Education (LSE) bzw. der LUH.

In Abbildung 3 sind die Plattform-Unterbereiche einiger beruflicher
Fachrichtungen bzw. des Professionalisierungsbereichs der BWP zu sehen.
Auch diese wurden an die Bediirfnisse der jeweiligen Fachrichtungen an-
gepasst und angeglichen. Die jeweilige Fachrichtung wird auf einem zen-
tralen Banner auf der Oberseite dargestellt. Auf der linken Seite ist die
plabs-Sprechblase zu sehen, welche als Direktlink zur Startseite fungiert.
Darunter befinden sich Direktverlinkungen zu weiteren Bereichen auf der
Plattform, die je nach Fachrichtung angepasst werden konnen. Im zentralen
Bereich neben den Direktverlinkungen sind Kacheln mit unterschiedlichen
Inhalten zu finden, welche ebenfalls je nach Fachrichtung variieren. Auf
den nachfolgenden Hierachieebenen sind die Kursoberflichen und Lern-
module an die Designs der jeweiligen Fachrichtungen angepasst. Ein platt-
formiuibergreifendes optisches Design von Lernmodulen und -kursen hat
sich als nicht praktikabel erwiesen, da die Fachrichtungen zum Teil sehr
unterschiedliche Ausrichtungen in Bezug auf ihre digital-gestiitzte Lehre
haben. Aufgrund der Vielzahl an unterschiedlichen Fachrichtungen und
dementsprechend auch anderer Ansitze und didaktischer Zuginge wurde
die bewusste Entscheidung getroffen, hier kein einheitliches, sondern ein
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auf die jeweilige Fachrichtung bzw. auf das jeweilige Modul und/oder die
jeweilige Veranstaltung zugeschnittenes Design zu verwenden.

4

:
=}
Institut fiir Berufspadagogik L:7)
I @usdirwachse est?m:g;g @ : lvl\

labs

Abbildung 3: Plattform-Unterbereiche des Professionalisierungsbereichs
BWP und der beruflichen Fachrichtungen (eigene Darstellung)

4.3 Flexibilisierung und Individualisierung

Betrachtet man die erhobenen Evaluationsergebnisse unter dem Aspekt der
Flexibilisierungsstrukturen, wird erkennbar, dass in den vergangenen Se-
mestern die Vereinbarkeit von Studium und Nebentitigkeit sowie Studium
und Freizeit der Lehramtsstudierenden zugenommen hat (siche Abbildung
4). Beginnend mit der ersten Evaluation (2020) gab knapp die Halfte der
Teilnehmenden an, dass fiir sie eine Vereinbarkeit von Studium und Arbeit
unter den gegebenen Voraussetzungen moglich ist. Dieser Wert stieg im
Laufe der vergangenen Semester an, so dass in der letzten Evaluation (2023)
drei Viertel der teilnehmenden Lehramtsstudierenden einer Vereinbarkeit
des Studiums mit Arbeit zustimmten. In der ersten Evaluation (2020) zeigte
sich bei tiber der Hilfte der Studierenden ein &hnlicher Verlauf hinsichtlich
der Vereinbarkeit von Studium und Freizeit, wahrend dieser Anteil in der
letzten Evaluation (2023) auf drei Viertel angestiegen ist.

49


https://doi.org/10.5771/9783985720927
https://www.nomos-elibrary.de/agb

Natalie Banek et al.

100 %

75 %

50 %

25 %

0%

Evaluation 1 (n=62, 2020) Evaluation 2 (n=94, 2021) Evaluation 3 (n=110, 2023)
[l Vereinbarkeit von Studium & Arbeit Il Vereinbarkeit von Studium & Freizeit

Abbildung 4: Die Vereinbarkeit von Studium mit Arbeit und Freizeit (eigene
Darstellung)

In der dritten Evaluation (2023) gaben die Antworten der Teilnehmenden
auf die Frage: Was motiviert Sie an der digital-gestiitzten Lehre? ein klares
Bild ab. Ein Grofiteil der Antworten bezog sich dabei auf die entstandene
Flexibilitt:

»Zeitlich und 6rtlich unabhangig zu lernen” (ID 118)

»[.-.] dass ich viel mobiler arbeiten kann und somit eine bessere Zeitpla-
nung habe. Effektiv schaffe ich mehr Stoff in kiirzerer Zeit und habe
trotzdem noch genug Freizeit (ID 69)

»Die Flexibilitdt nicht jeden Tag einen festen Plan vorgeschrieben zu
bekommen und ggf. Lerneinheiten zu verschieben.“ (ID 45)

Ein differenzierteres Bild zeigt sich bei der Frage nach dem gewiinschten
Verhiltnis zwischen digitaler und Présenzlehre. Abbildung 5 veranschau-
licht den Vergleich dieser Einschitzungen aus den Evaluationen von 2021
und 2023. In den Ergebnissen der Evaluation von 2021 (linkes Diagramm)
ist zu sehen, dass die teilnehmenden Studierenden ein eher ausgewogenes
Verhiltnis von Prasenzlehre zur digital-gestiitzten Lehre préferierten. Hier-
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bei miissen die pandemiebedingten Auswirkungen und Folgen auf das
Studium und die Lehre beriicksichtigt werden, welche eine Préasenzlehre
zu diesem Erhebungszeitpunkt nicht ermoglichten. Im rechten Diagramm
sind die Ergebnisse der Evaluation von 2023 zu sehen. Diese stellen eine
starkere Préiferenz der teilnehmenden Studierenden fiir mehr Préasenzlehre
heraus, wobei auch ein Drittel eine ausgewogene Mischung aus Préasenzleh-
re und digital-gestiitzter Lehre bevorzugt.

Evaluation 2021 (n=94) Evaluation 2023 (n=110)

2% 1% g
10 % 8% 8%

35 %

29 %

33 %

@ \Volisténdige digital-gestiitzte Lehre
© 1/4 Prasenzlehre & 3/4 digital-gestitzte Lehre
1/2 Prasenzlehre & 1/2 digital-gestutzte Lehre
@ 3/4 Prasenzlehre & 1/4 digital-gestiitzte Lehre
@ \Volistandige Prasenzlehre
Keine Angabe / Nicht teilgenommen

Abbildung 5: Gewiinschtes Verhdltnis von Présenz- und digital-gestiitzter
Lehre der befragten Studierenden (eigene Darstellung)

Vergleicht man beide Evaluationsergebnisse, so hat sich ein eher ausgewo-
genes Verhaltnis von dhnlich gleichen Anteilen Prasenzlehre und digital-ge-
stlitzter Lehre (2021) hin zu hoheren Anteilen von Prisenzlehre (2023)
verschoben. Dabei ist das Verhdltnis von Préasenzlehre zu digital-gestiitzter
Lehre in den jeweiligen Evaluationen insgesamt gleichgeblieben.

In der dritten Evaluation (2023) wurden die Teilnehmenden aufgefordert
zu beschreiben: Was demotiviert Sie insgesamt an der digital-gestiitzten Leh-
re? Auffillig oft wurden die Selbstorganisationskompetenz und die damit
einhergehenden Probleme erwéhnt:
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»[f]ehlender Kontakt zu Studierenden, fehlende Kommunikation tiber
die Inhalte, Organisation fallt teilweise auch schwer, weil man das Ler-
nen aufschieben kann“ (ID 40)

»Man vergisst es schnell, dass dort Aufgaben auf einen warten. Ich neige
dort noch mehr zum Aufschieben der Aufgaben (ID 52)

»Noch mehr eigene Organisation” (ID 47)
»Zu viel Ablenkung und Aufschiebung® (ID 77)
»[e]rhohte Ablenkung® (ID 118)

Diese exemplarischen Aussagen machen ersichtlich, dass die digital-ge-
stiitzte Lehre sowohl positive als auch negative Aspekte im Hinblick auf
die Vereinbarkeit und Flexibilisierung mit sich bringt. Besondere Heraus-
forderungen ergeben sich fiir die Studierenden z. B. in den Bereichen
Arbeitsorganisation, Prokrastination und soziale Isolation.

5 Diskussion
5.1 Flexibilisierte Studienstrukturen durch Digitalisierung

Wie man den vorgestellten Projekt- und Evaluationsergebnissen entneh-
men kann, haben die Studierenden des beruflichen Lehramts auch weiter-
hin den Bedarf nach einer guten Balance zwischen asynchronen und syn-
chronen bzw. Prasenz- und digital-gestiitzten Lehranteilen. Ebenso vielfal-
tig wie die Lebenswelten und Lebensweltanforderungen der Studierenden,
sind jedoch auch die bestehenden Vorstellungen hinsichtlich eben jener
Gewichtung.

Insbesondere in der letzten Erhebung von 2023 und somit nach dem
offiziellen Ende der Corona-Pandemie und den damit einhergehenden
einschrankenden MafSnahmen wird deutlich, dass sich die Mehrheit der
Studierenden eine Kombination aus digital-gestiitzter asynchroner Lehre
und synchroner Prisenzlehre im Studium ausdriicklich wiinscht, weil sie
ihnen mehr Flexibilitdt ermdglicht. Explizit beinhaltet diese Kombination
eine grundsitzliche Préasenzlehre, die durch hybride Lehrangebote und
asynchrone digital-gestiitzte Angebote ergdnzt wird. Hybride Lehrangebote
sind beispielsweise Lehrveranstaltungen, an denen eine synchrone Teilnah-
me in Présenz sowie online und/oder asynchron méglich ist. Zusatzliche
asynchrone digital-gestiitzte Lehrangebote sind z. B. in Form von Erkldrvi-
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deos, Vorlesungsaufzeichnungen oder Selbstlernmodulen auf der Lernplatt-
form plabs moglich. Unterschiedliche Lehrformate weisen verschiedene
Moglichkeiten auf und bringen dementsprechende Vor- und Nachteile mit
sich, die es bei der Diskussion zu beachten gilt.

Das Verhiltnis von prasenten und digitalen Lehr-Lerneinheiten hingt
dabei jeweils von den entsprechenden Kompetenzzielen ab. So sind ins-
besondere Prisenzveranstaltungen fiir praktische Ubungen, Lehrveranstal-
tungen in Laboren, Werkstitten o. 4. in der beruflichen Lehrer:innenbil-
dung unerlésslich ebenso wie Veranstaltungen, in denen explizit die person-
lichen und sozialen Kommunikationskompetenzen weiterentwickelt wer-
den, wie z. B. Vortrige, Moderationen, simulierende Rollenspiele, Diskus-
sionen, und die dartiber hinaus die Zusammenarbeit und den persénlichen
Austausch der Studierenden in Lern- und Arbeitsgruppen ermdglichen.

Der Wegtfall der Prisenzlehre zu Zeiten der Corona-Pandemie und die
ausschlieflich durchgefithrte Online-Lehre wurde von den Befragten als
eines der grofiten Defizite angefiihrt und fiihrte zum einem Gefiihl des
Alleingelassen-Werdens (mit den Lehrinhalten und Aufgaben) bis hin zur
Vereinsamung und Uberforderung der Studierenden. Dies wurde dadurch
verstarkt, dass die Kommunikation mit den Lehrpersonen, z. B. fiir Riick-
fragen zu Aufgaben und Themen, iberwiegend zeitverzogert via E-Mail
stattfand oder im schlimmsten Fall sogar komplett entfiel. Folglich kann im
Rahmen der ersten Erhebung (2020) auch nicht von einer Flexibilisierung
der Studienbedingungen die Rede sein, da zu dieser Zeit aufgrund externer
Vorgaben im Zusammenhang mit den Corona-Mafinahmen, wie z. B. Kon-
taktbeschriankungen, die Online-Lehre deutschlandweit verpflichtend war.

Zu den Gelingensfaktoren dieser neuen Formen des Lernens und Ar-
beitens gehdren zum einen eine entsprechend stabile Internetverbindung
und die nétige digitale Ausstattung, wie z. B. digitale Endgerate, Kamera,
Mikrofon, die entsprechende Medienkompetenz der Nutzenden sowie ein
geeigneter Arbeitsbereich im Wohnumfeld. Zum anderen bedarf der Tran-
sitionsprozess einer entsprechenden Adaptabilitit und damit einhergehen-
der Kompetenzen hinsichtlich der Selbstorganisation, Selbstmotivation, Re-
silienz und der Gesundheitskompetenz der Betroffenen (siehe den Beitrag
von Janine Michele in diesem Band).

Daraus lasst sich folgern, dass aufgrund der dufleren Umstande, wie z. B.
Social Distancing, die Corona-Pandemie zwar einen massiven Umbruch
mit sich brachte, dieser jedoch dem Erreichen der Projektziele Digitalisie-
rung und Flexibilisierung entgegenkam und zu einer sprunghaften Zunah-
me digitaler Lern- und Arbeitsformate fiihrte. Folglich agierte die Pandemie
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als eine Art Digitalisierungs-Katalysator (vgl. Schnelle/Schopper/Kersten
2021), der einerseits zwar digitale Missstinde und Schwachstellen bzw.
Lernfelder aufzeigte, anderseits aber auch Lern- und Entwicklungschancen
bot.

Die entwickelten digitalen Lernumgebungen und hybriden Lehrformate
stellen eine Erweiterung hinsichtlich der der Flexibilitit im Studium dar
und werden von einer Mehrzahl der Studierenden in einem Verhiltnis aus
iberwiegenden Préasenzveranstaltungen (drei Viertel) mit digital-gestiitzten
Lehreinheiten (ein Viertel) bis hin zu einem ausgewogenen Verhiltnis
ausdriicklich eingefordert. Dies ermdglicht zum einen ein orts- und zeit-
unabhéngiges Studieren und somit eine bessere Vereinbarkeit von nebenbe-
ruflichen Titigkeiten sowie Care-Aufgaben, z. B. Studieren mit Kind und/
oder pflegebediirftigen Angehdrigen. Insbesondere Lehramtsstudierende
sind oftmals bereits stundenweise im Schuldienst tétig, z. B. als Aushilfs-
und Vertretungslehrkraft, was fiir die Gewinnung schulpraktischer Erfah-
rungen, eine padagogische Professionalisierung und eine Kompetenzent-
wicklung einen grofien Mehrwert mit sich bringt.

Aus Beobachtungsperspektive der Dozierenden ist als Kritikpunkt der
Flexibilisierung mittels digitaler Lehr-Lernangebote anzufiihren, dass Stu-
dierende dies vereinzelt (aus)nutzen, um mehrere Lehrveranstaltungen
parallel zu besuchen. Einerseits ldsst sich dadurch die Studiendauer ver-
kiirzen, anderseits kann dies auch zu einer Uberforderung und zu einem
Studieren en passant fithren und folglich zu einem nicht nachhaltigen,
vertieften Verstindnis der Lerninhalte, einer mangelhaften padagogischen
Haltung und zu einer unzureichenden Kompetenzentwicklung beitragen.

Ankniipfend an die flexibilisierten Studienstrukturen durch Digitalisie-
rung gibt es weitere aktuelle Entwicklungen der Arbeitswelt 4.0 und die
dadurch resultierenden Konsequenzen fiir die verdnderte Lebenswelt, wel-
che fiir die Ausbildung einer Zukunftsgestaltungskompetenz zu fokussieren
sind. Auf Grundlage der Evaluationsergebnisse der dritten Erhebung eignet
sich dazu exemplarisch die Selbstorganisationsdisposition der Studieren-
den.

5.2 Zukunftsgestaltungskompetenz und Selbstorganisationsdisposition
Der Trend der Arbeitswelt 4.0 und die Entwicklung von New Work be-

inhalten die Anforderungen einer flexiblen und agilen Arbeit. Dies erfor-
dert ein entsprechendes Maf$ an Selbstorganisation und Eigenverantwor-
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tung. Heyse, Erpenbeck und Michel definieren ,Kompetenzen als Selbstor-
ganisationsdispositionen [Herv. d. Verf], also als Anlagen, Bereitschaften,
Fahigkeiten, selbst organisiert und kreativ zu handeln, und mit unscharfen
oder fehlenden Zielvorstellungen und mit Unbestimmtheit umzugehen®
(Heyse/Erpenbeck/Michel 2002, 11). Damit setzt sich Selbstorganisations-
disposition zusammen aus personaler Kompetenz (selbstreflexiv kritisch
mit produktiven Einstellungen und Werthaltungen), Aktivitats- und Hand-
lungskompetenz (Absichten und Ziele aktiv und willensstark umsetzen),
Fach- und Methodenkompetenz (mit fachlichem und methodischem Wis-
sen Probleme kreativ bewiltigen) sowie sozial-kommunikativer Kompetenz
(mit anderen kooperieren und kommunizieren) (vgl. ebd.).

Hier ist jedoch eine Diskrepanz zwischen Zielvorstellungen und realer
Lebenswirklichkeit zu beobachten, die insbesondere an den Ubergingen
zwischen Schule, betrieblicher Ausbildung, Studium und den anschlielen-
den Phasen der Lehrkriftebildung offensichtlich wird. Denn trotz des Pos-
tulats des selbstorganisierten Arbeitens und Lernens prégte {iber viele Jahre
ein primdr instruktiver Unterricht die schulische Sozialisation der jungen
Menschen. Dies bestitigen auch die Ergebnisse der Evaluation: Vielen
Studierenden fielen das selbstorganisierte Lernen zu Hause wihrend der
reinen Online-Lehre und der Aufbau einer entsprechenden Tagesstruktur
mit Aufgaben- und Zielsetzungen und einer entsprechenden Selbstdisziplin
und Eigenmotivation schwer. Auch das Prokrastinieren und Aufschieben
von Studien- und Priifungsleistungen ist ein im Studium weitverbreitetes
Phdanomen. Das Setzen von festen Terminen kann einerseits orientierend
wirken und andererseits auch das subjektive Wahrnehmen von Leistungs-
druck und Belastung erhéhen. Daher ist neben dem Erlernen des Lernens,
z. B. iber verschiedene Lernstrategien, die Entwicklung von Selbstorganisa-
tionskompetenz am Ubergang von der Schule in das Studium unerlasslich,
um dort dementsprechend erfolgreich lernen zu kénnen.

Wurde dagegen die Selbstorganisationskompetenz im Ubergang Schule-
Studium, in der Studieneingangsphase oder im Verlauf des Studiums nur
unzureichend entwickelt, kann dies gerade in der Transition vom Lehr-
amtsstudium in den Vorbereitungsdienst und der ersten eigenen Lehrtatig-
keit aufgrund der multiplen Anforderungen, die an eine Lehrperson gestellt
werden, zum sogenannten ,Praxisschock® (Dicke et al. 2016, 246) fithren.
Das Entwickeln einer geeigneten Selbstorganisationsdisposition geht mit
einem spiirbaren Mehraufwand fiir die angehenden Lehrpersonen einher
und benétigt einen bewussten und bestenfalls angeleiteten und begleiteten
Reflexionsprozess im Rahmen des Studiums (siche den Beitrag von Jana
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Wende in diesem Band). Damit ist sie zum einen Ziel eines erfolgreich
absolvierten Lehramtsstudiums und zum anderen als Anforderung der an-
gestrebten Berufstatigkeit zu verstehen.

Insgesamt ist es das Ziel der Reflektierten Handlungsfdhigkeit, dass
Lehramtsstudierende, die selbst die Erfahrung des flexiblen Studierens in
Form von digitalen oder hybriden Lehr-Lernformaten machen konnten,
im spidteren Schulalltag ihren Schiiler:innen ebenfalls vergleichbare Lern-
erfahrungen ermdglichen. Damit kann ihre eigene Studienerfahrung als
Grundlage fiir ihre Innovationskompetenz dienen, die es ihnen ermoglicht,
das System Schule und die dem zugrundeliegende Haltung in Form ihrer
Zukunftsgestaltungskompetenz aktiv mit- und umzugestalten. Das Leitbild
der Reflektierten Handlungsfdhigkeit in der Lehrkraftebildung entspricht
sowohl bewusst reflexiven als auch flexiblen Gestaltungsmoglichkeiten der
individuellen - und sich permanent dndernden - Anforderungen geméf3
der heterogenen Zielgruppe der LbS-Studierenden.

5.3 Limitationen und Ausblick

Die Studierenden, deren Studium zum einen von der Corona-Pandemie
und zum anderen von der beschriebenen digitalen Transition in der Lehre
gepragt wurde, werden die Lehrkrifte der Zukunft sein. Daher bleibt abzu-
warten, wie die erlebten Erfahrungen, z. B. im Rahmen der Corona-Pande-
mie, die Lehrtitigkeit und das Arbeitsverhalten der angehenden Lehrper-
sonen, insbesondere hinsichtlich ihrer geforderten Innovationskompetenz
beeinflussen werden. Konstatieren ldsst sich bereits, dass die zukiinftigen
Lehrpersonen sowohl im Umgang mit Krisen und Unsicherheiten als auch
im Umgang mit digitalen Lehr-Lern-Tools in allen Kompetenzbereichen
erfahrener sind und somit hoffentlich auch in Zukunft sicherer agieren
kénnen. Nichtsdestotrotz entwickelt sich auch eine solche Resilienz nicht
automatisch, sondern hdngt von vielen weiteren Begleitumstinden ab, wie
z. B. vorhandenen individuellen Ressourcen.

Des Weiteren bleibt abzuwarten, inwiefern die Innovationsbereitschaft
der angehenden Lehrkrifte nicht durch (zu starre) strukturelle Rahmen-
bedingungen im System Schule oder durch unzureichende technische Aus-
stattungen und Mdglichkeiten ausgebremst wurde bzw. auch zukiinftig aus-
gebremst wird. Der vom BMBF geforderte DigitalPakt Schule wurde zwar
bereits 2019 auf den Weg gebracht, ist jedoch bei weitem noch nicht in allen
Schulen und bei deren Schiiler:innen ganzlich angekommen. Zudem haben
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Studien gezeigt (vgl. Hammerstein et al. 2021, Steinmayr et al. 2021), dass
ausschlieflich und/oder tiberwiegend digitale Lehr-Lernformate zu einem
unzureichenden Lernerfolg fithren. Von daher gilt es insbesondere in schu-
lischen Kontexten Unterricht entsprechend fachlich-didaktisch zu gestalten
und padagogisch zu begleiten und dabei die digitalen Lehr-Lernformate als
Unterstiitzung zu nutzen. Selbstverstdndlich konnen auch im Zeitalter der
Digitalisierung und Kiinstlicher Intelligenz digitale Lehr-Lernformate keine
qualifizierte und engagierte Lehrkraft ersetzen. Dariiber hinaus ist die Me-
dien- und Technikaffinitét interpersonell sehr unterschiedlich ausgepragt
und dementsprechend werden auch weiterhin unterschiedliche Lehr-Lern-
stile an den Schulen vertreten und legitim sein.

Langfristig gilt es daher zu evaluieren und zu diskutieren, welche Kombi-
nationen von Lehr-Lernformaten die grofiten Wirkungen im Sinne der fle-
xiblen Unterstiitzungen fiir heterogene Lerngruppen und insbesondere fiir
eine Verbesserung der Lehrqualitit bieten konnen. Aus den Erfahrungen
der letzten Jahre und der Einfithrung und Erprobung der jeweiligen digita-
len Tools gilt es kritisch zu beleuchten: Was darf bleiben? Und wo gibt
es weiteren Nachbesserungs- und Anpassungsbedarf? Diese Diskussionen
sind immer wieder zu neu fithren, genauso wie auch zukiinftig vermutlich
Pendelbewegungen, z. B. zwischen Online- und Préasenzangeboten, in der
Bildungs- und Arbeitswelt zu beobachten sein werden. Doch bereits die
vorhandene Vielfalt der Mdoglichkeiten, das Ausprobieren, das kritische
Abwigen und Entscheiden ist bereits ein wichtiger Schritt in Richtung
Zukunftsgestaltungskompetenz, denn es geht immer auch um ein Co-Be-
coming, also um ein gemeinsames Werden und Entwickeln mit der Welt
(vgl. Peschl 2022).

Literatur

Antoni, C. H./Friedrich, P./Haunschild, A./Josten, M./Meyer, R. (2014): Work-Learn-
Life-Balance in der Wissensarbeit. Herausforderungen, Erfolgsfaktoren und Gestal-
tungshilfen fiir die betriebliche Praxis. Wiesbaden.

Becker, M. (2021): Vierfachen Gegenstandsbezug in der beruflichen Lehrerbildung
durch Digitalisierung starken — Wege zu einer verbesserten Studierbarkeit fiir hete-
rogene Zielgruppen. In: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
(Hrsg.): Perspektiven zur beruflichen Lehrkriftebildung. Berlin, 19-20.

57


https://doi.org/10.5771/9783985720927
https://www.nomos-elibrary.de/agb

Natalie Banek et al.

Becker, M./Flake, R./Heuer, C./Koneberg, F./Meinhard, D./Metzler, C./Richter, T./
Schopp, M./Seyda, S./Spéttl, G./Werner, D./Windelband, L. (2022): Evaluation der
modernisierten M+E-Berufe — Herausforderungen der digitalisierten Arbeitswelt
und Umsetzung in der Berufsbildung. Online: https://www.iwkoeln.de/studien/regi
na-flake-filiz-koneberg-christoph-metzler-miriam-schoepp-susanne-seyda-dirk-wer
ner-herausforderungen-der-digitalisierten-arbeitswelt-und-umsetzung-in-der-berufs
bildung.html (01.05.2023).

Brutzer, A./Stark, M./Bruck, P. (2022): Kompetenzorientierte Begleitung der Studie-
renden im Lehramt unter Beriicksichtigung heterogener Eingangsvoraussetzungen.
In: Klusmeyer, J./Bosse, D. (Hrsg.): Konzepte reflexiver Praxisstudien in der Leh-
rer*innenbildung. Wiesbaden, 175-206.

Dicke, T./Holzberger, D./Kunina-Habenicht, O./Linninger, C./Schulze-Stocker, F./Sei-
del, T./Terhart, E./Leutner, D./Kunter, M. (2016): ,Doppelter Praxisschock” auf dem
Weg ins Lehramt. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 63(4), 244-257.

Eickelmann, B./Drossel, K. (2020): Lehrer*innenbildung und Digitalisierung - Kon-
zepte und Entwicklungsperspektiven. In: Van Ackeren, I./Bremer, H./Kessl, F./Kol-
ler, H./Pfaff, N./Rotter, C./Klein, D./Salaschek, U. (Hrsg.): Bewegungen. Beitrdge
zum 26. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft. Opladen,
349-362.

Frommberger, D./Lange, S. (2018): Zur Ausbildung von Lehrkriften fiir berufsbildende
Schulen - Befunde und Entwicklungsperspektiven. Online: https://d-nb.info/115549
9395/34 (21.05.2023).

Geisler, T./Niethammer, M. (2019): Implikationen heterogener Lernvoraussetzungen
fir die Gestaltung des beruflichen Fachunterrichts. In: Heinrichs, K./Reinke, H.
(Hrsg.): Heterogenitit in der beruflichen Bildung. Bielefeld, 130-149.

Gillen, J./Michele, J./Schifers, J./Steuber, A./Wende, J. (2021): Digitalisierung als Chan-
ce fiir eine diversitatssensible Hochschullehre im Rahmen berufs- und wirtschafts-
padagogischer Studiengdnge? In: bwp@ Berufs- und Wirtschaftspadagogik - online,
Ausgabe 40, 1-22. Online: https://www.bwpat.de/ausgabe40/gillen_etal_bwpat40.pdf
(12.07.2023).

Hammerstein, S./Konig, C./Dreisorner, T./Frey, A. (2021): Effects of COVID-19-Relat-
ed School Closures on Student Achievement. A Systematic Review. Online: https://w
ww.fachportal-paedagogik.de/literatur/vollanzeige.html?FId=1217437 (09.06.2023).

Hartmann, M. (2017): Analyse beruflicher Handlungsprozesse und Planung berufli-
cher Kompetenzentwicklung vor dem Hintergrund von Industrie 4.0. In: Vollmer,
T./Jaschke, S./Schwenger, U. (Hrsg.) (2017): Digitale Vernetzung der Facharbeit:
gewerblich-technische Berufsbildung in einer Arbeitswelt des Internets der Dinge
(Berufsbildung, Arbeit und Innovation, 43). Bielefeld, 7-26.

Heyse, V./Erpenbeck, J./Michel, L. (2002): Lernkulturen der Zukunft: Kompetenzbe-
darf und Kompetenzentwicklung in Zukunftsbranchen, QUEM-report, No. 74, Ar-
beitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung (ABWF), Berlin.

Karlsen, J. E. (2021): Futures literacy in the loop. In: European Journal of Futures
Research Heft 9/17, 1-10.

58



https://www.iwkoeln.de/studien/regina-flake-filiz-koneberg-christoph-metzler-miriam-schoepp-susanne-seyda-dirk-werner-herausforderungen-der-digitalisierten-arbeitswelt-und-umsetzung-in-der-berufsbildung.html
https://www.iwkoeln.de/studien/regina-flake-filiz-koneberg-christoph-metzler-miriam-schoepp-susanne-seyda-dirk-werner-herausforderungen-der-digitalisierten-arbeitswelt-und-umsetzung-in-der-berufsbildung.html
https://www.iwkoeln.de/studien/regina-flake-filiz-koneberg-christoph-metzler-miriam-schoepp-susanne-seyda-dirk-werner-herausforderungen-der-digitalisierten-arbeitswelt-und-umsetzung-in-der-berufsbildung.html
https://www.iwkoeln.de/studien/regina-flake-filiz-koneberg-christoph-metzler-miriam-schoepp-susanne-seyda-dirk-werner-herausforderungen-der-digitalisierten-arbeitswelt-und-umsetzung-in-der-berufsbildung.html
https://d-nb.info/1155499395/34
https://d-nb.info/1155499395/34
https://www.bwpat.de/ausgabe40/gillen_etal_bwpat40.pdf
https://www.fachportal-paedagogik.de/literatur/vollanzeige.html?FId=1217437
https://www.fachportal-paedagogik.de/literatur/vollanzeige.html?FId=1217437
https://www.iwkoeln.de/studien/regina-flake-filiz-koneberg-christoph-metzler-miriam-schoepp-susanne-seyda-dirk-werner-herausforderungen-der-digitalisierten-arbeitswelt-und-umsetzung-in-der-berufsbildung.html
https://www.iwkoeln.de/studien/regina-flake-filiz-koneberg-christoph-metzler-miriam-schoepp-susanne-seyda-dirk-werner-herausforderungen-der-digitalisierten-arbeitswelt-und-umsetzung-in-der-berufsbildung.html
https://www.iwkoeln.de/studien/regina-flake-filiz-koneberg-christoph-metzler-miriam-schoepp-susanne-seyda-dirk-werner-herausforderungen-der-digitalisierten-arbeitswelt-und-umsetzung-in-der-berufsbildung.html
https://www.iwkoeln.de/studien/regina-flake-filiz-koneberg-christoph-metzler-miriam-schoepp-susanne-seyda-dirk-werner-herausforderungen-der-digitalisierten-arbeitswelt-und-umsetzung-in-der-berufsbildung.html
https://d-nb.info/1155499395/34
https://d-nb.info/1155499395/34
https://www.bwpat.de/ausgabe40/gillen_etal_bwpat40.pdf
https://www.fachportal-paedagogik.de/literatur/vollanzeige.html?FId=1217437
https://www.fachportal-paedagogik.de/literatur/vollanzeige.html?FId=1217437
https://doi.org/10.5771/9783985720927
https://www.nomos-elibrary.de/agb

Digitalisierte Lern- und Arbeitswelten

Klemm, K. (2018): Dringend gesucht: Berufsschullehrer. Die Entwicklung des Einstel-
lungsbedarfs in den beruflichen Schulen in Deutschland zwischen 2016 und 2035.
Online: https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/dri
ngend-gesucht-berufsschullehrer (05.05.2023).

KMK (Kultusministerkonferenz) (Hrsg.) (2016): Bildung in der digitalen Welt. Strate-
gie der Kultusministerkonferenz. Bonn. Online: https://www.kmk.org/fileadmin/D
ateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2016/2016_12_08-Bildung-in-der-digitalen
~Welt.pdf (21.07.2023).

KMK (Kultusministerkonferenz) (Hrsg.) (2019): Lindergemeinsame inhaltliche Anfor-
derungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung (Be-
schluss der Kultusministerkonferenz vom 16.10.2008 i. d. F. vom 16.05.2019). Bonn.
Online: https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/200
8_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf (21.07.2023).

KMK (Kultusministerkonferenz) (Hrsg.) (2022a): Standards fiir die Lehrerbildung:
Bildungswissenschaften (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 i. d.
F. vom 07.10.2022). Bonn. Online: https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichun
gen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschafte
n.pdf (21.07.2023).

KMK (Kultusministerkonferenz) (Hrsg.) (2022b): Statistische Veroffentlichungen der
Kultusministerkonferenz. Dokumentation Nr.233 - Marz 2022. Lehrkrifteeinstel-
lungsbedarf und -angebot in der Bundesrepublik Deutschland 2021 - 2035. Zusam-
mengefasste Modellrechnungen der Lander. Bonn. Online: https://www.kmk.org/file
admin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/Dok_233_Bericht_LEB_LEA_2021.
pdf (21.07.2023).

KMK (Kultusministerkonferenz) (Hrsg.) (2022¢): Empfehlung der Kultusministerkon-
ferenz zum Einsatz digitalisierter Lehr- und Lernformate zur Beibehaltung des Fach-
klassenprinzips in der Berufsschule. Online: https://www.kmk.org/fileadmin/veroe
ffentlichungen_beschluesse/2021/2021_09_09-Digitale-Lehr-und-Lernformate.pdf
(16.06.2023).

Krings, C./Brodfiihrer, A./Landmann, M. (2018): Stark Berufstitige studieren weniger
erfolgreich! Wie kommt das? In: Buf}, I./Erbsland, M./Rahn, P./Pohlenz, P. (Hrsg.):
Offnung von Hochschulen. Wiesbaden, 133-156.

Lojewski, J./Schéfer, M. (2018): Berufstatige Studierende: Herausforderungen und An-
forderungen einer heterogenen Gruppe. In: Buf}, I./Erbsland, M./Rahn, P./Pohlenz,
P. (Hrsg.): Offnung von Hochschulen. Wiesbaden, 187-211.

Mersch, F. E (2016): Berufswissenschaftliche Anforderungen und Aufgaben im Bau-
wesen. In: bwp@ Spezial 13: Fachtagung Bau, Holz, Farbe und Raumgestaltung
2015: Zwischen Inklusion und Akademisierung - aktuelle Herausforderungen fiir die
Berufsbildung. In: v. Baabe-Meijer, D./Kuhlmeier, W./Meyser, J. (Hrsg.) 1-17. http://
www.bwpat.de/speziall3/mersch_bwpat_speziall3.pdf (12.05.2023).

Niethammer, M./Friese, M. (2017): Didaktik inklusiver Berufsbildung. Handlungsbe-
ziige und Lehr-Lern-Settings. Berufsbildung, 166, 4-8.

Peschl, M. E. (2022): Futures Literacy: Vom Lernen tber die Welt zum ,Co-Becoming’
mit ihr. Online: https://www.thelivingcore.com/futures-literacy-vom-lernen-ueber-d
ie-welt-zum-co-becoming-mit-ihr/ (18.11.2022).

59


https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/dringend-gesucht-berufsschullehrer
https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/dringend-gesucht-berufsschullehrer
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2016/2016_12_08-Bildung-in-der-digitalen-Welt.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2016/2016_12_08-Bildung-in-der-digitalen-Welt.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2016/2016_12_08-Bildung-in-der-digitalen-Welt.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/Dok_233_Bericht_LEB_LEA_2021.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/Dok_233_Bericht_LEB_LEA_2021.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/Dok_233_Bericht_LEB_LEA_2021.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_09_09-Digitale-Lehr-und-Lernformate.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_09_09-Digitale-Lehr-und-Lernformate.pdf
http://www.bwpat.de/spezial13/mersch_bwpat_spezial13.pdf
http://www.bwpat.de/spezial13/mersch_bwpat_spezial13.pdf
https://www.thelivingcore.com/futures-literacy-vom-lernen-ueber-die-welt-zum-co-becoming-mit-ihr/
https://www.thelivingcore.com/futures-literacy-vom-lernen-ueber-die-welt-zum-co-becoming-mit-ihr/
https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/dringend-gesucht-berufsschullehrer
https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/dringend-gesucht-berufsschullehrer
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2016/2016_12_08-Bildung-in-der-digitalen-Welt.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2016/2016_12_08-Bildung-in-der-digitalen-Welt.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2016/2016_12_08-Bildung-in-der-digitalen-Welt.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/Dok_233_Bericht_LEB_LEA_2021.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/Dok_233_Bericht_LEB_LEA_2021.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/Dok_233_Bericht_LEB_LEA_2021.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_09_09-Digitale-Lehr-und-Lernformate.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_09_09-Digitale-Lehr-und-Lernformate.pdf
http://www.bwpat.de/spezial13/mersch_bwpat_spezial13.pdf
http://www.bwpat.de/spezial13/mersch_bwpat_spezial13.pdf
https://www.thelivingcore.com/futures-literacy-vom-lernen-ueber-die-welt-zum-co-becoming-mit-ihr/
https://www.thelivingcore.com/futures-literacy-vom-lernen-ueber-die-welt-zum-co-becoming-mit-ihr/
https://doi.org/10.5771/9783985720927
https://www.nomos-elibrary.de/agb

Natalie Banek et al.

Petko, D. (2014): Einfiihrung in die Mediendidaktik. Lehren und Lernen mit digitalen
Medien. Weinheim.

Schnelle, J./Schopper, H./Kersten, W. (2021): Corona: Katalysator fiir Digitalisierung
und Transparenz? Eine Studie iiber die Auswirkungen der Pandemie. DOI: https://d
0i.0rg/10.15480/882.3805

Schulze, K. (2017): Die Vielfalt der Lehramtsstudierenden an der Leibniz Universitat
Hannover. Ergebnisse der lehramtsbezogenen Daten aus der CHE-Quest-Studieren-
den-Befragung 2014. Hannover.

Schwigerl, M./Krefting, W./Méannlein P./Béhm, J. (2023): Dem Lehrkriftemangel ef-
fektiv und nachhaltig begegnen: Flexibilisierungspaket tragt zur Konsolidierung des
Lehrkriftebedarfs bei - Handeln statt Jammern! Online: https://www.brlv.de/media/
news/843/intern/media.pdf (05.05.2023).

Spottl, G./Gorldt, C./Windelband, L./Grantz, T./Richter, T. (2016): Industrie 4.0 -
Auswirkungen auf Aus- und Weiterbildung in der M+E Industrie. Online: https://w
ww.baymevbm.de/Redaktion/Frei-zugaengliche-Medien/Abteilungen-GS/Bildung/2
016/Downloads/baymevbm_Studie_Industrie-4-0.pdf (05.05.2023).

Spottl, G./Windelband, L. (Hrsg.) (2019): Berufsbildung, Arbeit und Innovation: Bd.
52. Industrie 4.0: Risiken und Chancen fiir die Berufsbildung (2. Aufl.). Bielefeld.

Steinmayr, R./Lazarides, R./Weidinger, A. F./Christiansen, H. (2021): Teaching and
learning during the first COVID-19 school lockdown: Realization and associations
with parent-perceived students' academic outcomes. In: Zeitschrift fiir Padagogische
Psychologie (2021), 35 (2-3), 85-106. DOI: https://doi.org/10.1024/1010-0652/2000
306

SWK - Stiandige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz (Hrsg.)
(2022): Empfehlungen zum Umgang mit dem akuten Lehrkriftemangel. Stellung-
nahme der Stindigen Wissenschaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz.
Bonn. Online: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/KMK/SWK/2023/SWK
-2023-Stellungnahme_Lehrkraeftemangel.pdf (21.07.2023).

UNESCO - Organisation der Vereinten Nationen fiir Bildung, Wissenschaft, Kultur
und Kommunikation (Hrsg.) (2021): An essential competency for the 2lIst century.
What is Futures Literacy (FL)? Online: https://en.unesco.org/futuresliteracy/about#
:~:text=What%20is%20Futures%20Literacy%20(FL,and%20invent%20as%20chang
es%20occur (05.04.2023).

Wyrwal, M./Zinn, B. (2018): Vorbildung, Studienmotivation und Griinde eines Studi-
enabbruchs von Studierenden im Lehramt an berufsbildenden Schulen. In: Journal
of Technical Education, 6 (2), 9-2.

60



https://doi.org/10.15480/882.3805
https://doi.org/10.15480/882.3805
https://www.brlv.de/media/news/843/intern/media.pdf
https://www.brlv.de/media/news/843/intern/media.pdf
https://www.baymevbm.de/Redaktion/Frei-zugaengliche-Medien/Abteilungen-GS/Bildung/2016/Downloads/baymevbm_Studie_Industrie-4-0.pdf
https://www.baymevbm.de/Redaktion/Frei-zugaengliche-Medien/Abteilungen-GS/Bildung/2016/Downloads/baymevbm_Studie_Industrie-4-0.pdf
https://www.baymevbm.de/Redaktion/Frei-zugaengliche-Medien/Abteilungen-GS/Bildung/2016/Downloads/baymevbm_Studie_Industrie-4-0.pdf
https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000306
https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000306
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/KMK/SWK/2023/SWK-2023-Stellungnahme_Lehrkraeftemangel.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/KMK/SWK/2023/SWK-2023-Stellungnahme_Lehrkraeftemangel.pdf
https://doi.org/10.15480/882.3805
https://doi.org/10.15480/882.3805
https://www.brlv.de/media/news/843/intern/media.pdf
https://www.brlv.de/media/news/843/intern/media.pdf
https://www.baymevbm.de/Redaktion/Frei-zugaengliche-Medien/Abteilungen-GS/Bildung/2016/Downloads/baymevbm_Studie_Industrie-4-0.pdf
https://www.baymevbm.de/Redaktion/Frei-zugaengliche-Medien/Abteilungen-GS/Bildung/2016/Downloads/baymevbm_Studie_Industrie-4-0.pdf
https://www.baymevbm.de/Redaktion/Frei-zugaengliche-Medien/Abteilungen-GS/Bildung/2016/Downloads/baymevbm_Studie_Industrie-4-0.pdf
https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000306
https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000306
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/KMK/SWK/2023/SWK-2023-Stellungnahme_Lehrkraeftemangel.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/KMK/SWK/2023/SWK-2023-Stellungnahme_Lehrkraeftemangel.pdf
https://doi.org/10.5771/9783985720927
https://www.nomos-elibrary.de/agb

IT Theoretische Zugange zu Futures Literacy


https://doi.org/10.5771/9783985720927
https://www.nomos-elibrary.de/agb



https://doi.org/10.5771/9783985720927
https://www.nomos-elibrary.de/agb

Futures Literacy — padagogische Kernideen und zentrale
Kompetenzdimensionen

Ariane Steuber

Abstract

Futures Literacy (UNESCO 2021) scheint sich aktuell zu einem Trendbe-
griff in den Erziehungswissenschaften und auch in der beruflichen Bil-
dung zu entwickeln. Das Konzept stellt vor dem Hintergrund aktueller
gesellschaftlicher Verdnderungsdynamiken und teilweise auch krisenhafter
Entwicklungen ein Schliisselkonzept fiir das Entfalten von Zukunftsgestal-
tungskompetenzen in komplexen, dynamischen und ungewissen Situatio-
nen zur Verfiigung. Da es sich bei der ,Zukunft® jedoch um einen nicht
genau definierbaren Zeitraum handelt, wird im Beitrag zundchst der Fra-
ge nachgegangen, inwieweit die Zukunft iiberhaupt gestaltbar ist und wel-
che Bedeutung der Vergangenheit und der Gegenwart in diesem Prozess
zukommt. Zudem werden die mit dem bislang eher vagen Konzept Fu-
tures Literacy verbundenen piddagogischen Kernideen und zentralen Kom-
petenzdimensionen dargelegt, um didaktische Ankniipfungspunkte fiir die
Gestaltung von zukunftsorientierten Lehr-Lernsituationen in der berufli-
chen Bildung herauszuarbeiten. Abschlieflend werden die Potenziale und
Grenzen des Konzeptes fiir die Gestaltung von Bildungsprozessen kritisch
eingeschatzt.

Schliisselworter: Futures Literacy, Future Skills, Gegenwart, Vergangen-
heit, Zukunft

1 Einleitung

Die Gegenwart ist gepragt von raschem technologischen Fortschritt und
zahlreichen krisenhaften Ereignissen, die innovatives Handeln in allen
gesellschaftlichen Bereichen erfordern und mit neuartigen Lernanforde-
rungen an Gesellschaft und Individuum einhergehen. Die zu bewiltigen-
den Verdnderungssituationen ,stellen ungewisse Situationen dar, die neu,
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mehrdeutig und komplex sind und zunichst oft als unldsbar erscheinen®
(Wittwer 2011, 115). Veranderungssituationen haben zudem einen ambiva-
lenten Charakter: Sie kénnen von den Betroffenen einerseits als krisen-
hafte Ereignisse empfunden werden, die z. B. ,die Aufgabe gewohnter
Verhaltensmuster und Orientierungen verlangen und sie zu Entscheidun-
gen ,zwingen“ (ebd.). Andererseits konnen Veranderungssituationen ,,neue,
ganz andere Optionen erdffnen und Entwicklungschancen bieten® (ebd.).
Die mit dem gesellschaftlichen Wandel und Krisensituationen einhergehen-
den Lernchancen und Zukunftspotentiale miissen von den Betroffenen
allerdings zunichst wahrgenommen und anschlieffend produktiv genutzt
werden kénnen.

Die zahlreichen aktuellen Verdnderungsprozesse konnen an dieser Stel-
le nicht umfassend dargestellt werden. Exemplarisch lassen sich globale
Megatrends wie z. B. ,Digitalisierung, Internationalisierung, Individualisie-
rung und demografischer Wandel“ (Kauffeld/Albrecht 2021, 4) sowie ,glo-
bale Wirtschafts- und Finanzverflechtungen, Migration oder Klimawandel®
(Schiiller/Busch/Hindinger 2019, 15) anfiithren. Die Freie Universitéit Berlin
(0. ].) benennt fiir das Jahr 2022 neben der Klimakrise auch ,Krieg, drohen-
de Energieengpésse und das Erstarken demokratiefeindlicher Stromungen
in mehreren europdischen Landern® als anstehende Herausforderungen.
Das Bewiltigen der mit den aktuellen technologischen Entwicklungen und
krisenhaften Ereignissen verbundenen Anforderungen verlangt von allen
Individuen in der Gesellschaft ,neue Kompetenzen, sog. Future-Skills* (Su-
essenbach et al. 2021, 2; Herv. d. Verf.). Fiir den Bildungssektor bedeutet
dies, das Lernen in komplexen und unvorhersehbaren Situationen starker
als bislang in den Fokus zu nehmen.

Das Konzept Futures Literacy (vgl. UNESCO 2021) gilt neben den Zu-
kunftskonzepten des Lebenslangen Lernens (vgl. Kommission der europa-
ischen Gemeinschaften 2001) und dem Rounder Sense of Purpose (vgl.
The RSP Partnership 2019) als zentraler Ansatz, um Individuen dazu zu
befdhigen, die Zukunft besser zu gestalten (Allabauer 2022, 39). In der
beruflichen Bildung findet Futures Literacy in den letzten Jahren ein hohes
Maf3 an Aufmerksamkeit vor allem im Zusammenhang mit einzelnen (be-
rufs-)padagogischen Teilaspekten wie z. B. Digital Literacy (u. a. Gerholz
et al. 2022; Gillen et al. (2021); siehe den Beitrag von Johannes Schafers
in diesem Band) oder Health Literacy (u. a. Zoller/Tutschner 2014; Miche-
le/Gillen/Steuber (2022); siehe den Beitrag von Janine Michele in diesem
Band. Zudem haben in den vergangenen Jahren bzw. Jahrzehnten weitere
und aktuell mit Futures Literacy angesprochene Themen wie z. B. die
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Verankerung des Leitbildes der nachhaltigen Entwicklung in der beruflichen
Bildung (vgl. BMBF 2023; siehe den Beitrag von Johanna Backhaus und Sa-
bine Struckmeier in diesem Band), sowie der Umgang mit gesellschaftlicher
Vielfalt (z. B. Kimmelmann 2010; Severing/Weif$ 2014; Riitzel/Enggruber
2014; Gillen et al. 2021) Einzug in die berufliche Bildung gehalten.

Das Erlernen des Umgangs mit Veranderungssituationen ist seit lange-
rem ein zentrales Thema in der beruflichen Bildung (Wittwer 2011, 128f.).
Wittwer definierte bereits im Jahr 2011 neun Merkmale von Verdnderungs-
kompetenz: Engagement, Neugier, sozial-integratives Verhalten, Strategie,
Erfahrung, Gelassenheit, Nachdenklichkeit, sozial-kommunikatives Han-
deln und Veranderungsbereitschaft (119f.). Unter anderem vor diesem Hin-
tergrund stellen sich die Fragen, ob bzw. inwieweit es sich bei Futures
Literacy um ein neues ,Buzzword‘ handelt und inwieweit das Konzept
als ,Umbrella-Begriff* fungiert, der vorangegangene Diskurse unter einem
Dach biindelt.

Laut Suessenbach et al. (2021, 2) nehmen in diesem Zusammenhang fiir
Unternehmen und Bildungsinstitutionen die sog. transformativen Kompe-
tenzen neben klassischen, technologischen und digitalen Kompetenzen eine
zentrale Rolle ein. Diese Kompetenzen ,sind grundlegend, um gesellschaft-
liche Veranderungen mutig gestalten zu konnen, indem sie Bewusstsein fiir
gesellschaftliche Herausforderungen schaffen und sowohl das Entwickeln
visiondrer Losungen unterstiitzen als auch Menschen hinter einem gemein-
samen Ziel zu vereinen® (ebd.). Verdnderungen konnen allerdings auch
Unsicherheiten bei den Betroffenen erzeugen, denen in Bildungssettings
entgegengewirkt werden muss:

Wenn die Menschen [...] fahig sind zu entscheiden, warum und wie
sie die Zukunft nutzen wollen, sind sie besser in der Lage, Innovation
und Wandel zu schaffen. Sie haben mehr Freude an Neuem und weniger
Angst vor Ungewissheit. Sie sind zuversichtlicher, das durch den Wandel
erdffnete Potenzial zu verstehen und zu schitzen.“ (Allabauer 2022, 41)

Im Folgenden werden deshalb zunichst die mit gesellschaftlichen Inno-
vationen und krisenhaften Ereignissen verbundenen Lernanforderungen
betrachtet, um die damit einhergehenden Kompetenzanforderungen an
Individuum und Gesellschaft zu verdeutlichen (Kap. 2). Anschlieflend wird
der Frage nachgegangen, inwieweit sich ,Zukunft - als lediglich unscharfer
Zeitraum - itberhaupt definieren und gestalten ldsst. Hierfiir wird das
Verhiltnis von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft genauer betrach-
tet (Kap. 3). Auf dieser Grundlage werden die padagogischen Kernideen
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und zentralen Kompetenzdimensionen von Futures Literacy herausgear-
beitet, um didaktische Ansatzpunkte fiir die Gestaltung von Lernmdglich-
keiten fiir einen zukunftsorientierten Kompetenzerwerb herauszuarbeiten
(Kap. 4). Der Beitrag schliefit mit einem Fazit, in dem Potenziale und
Grenzen des Konzeptes Futures Literacy fiir Bildungsprozesse aufgezeigt
werden (Kap. 5).

2 Problemaufriss

In diesem Kapitel werden sowohl Lernanforderungen als auch Lernchan-
cen betrachtet, die sich zum einen aus gesellschaftlichen und technologi-
schen Transformationsprozessen und zum anderen aus krisenhaften Ereig-
nissen ergeben (konnen). Hierbei handelt es sich um Anforderungen, aber
auch Moglichkeiten, die von auflen an Individuen bzw. an die Gesellschaft
herangetragen werden. Ob solche Lernanldsse bzw. Situationen ,als He-
rausforderung oder Bedrohung bewertet [werden], ist abhéngig von der
Einschétzung der eigenen Kompetenzen, die Anforderungen bewidltigen zu
konnen (Wittwer 2011, 128f.). Charakteristisch fiir das Bewdltigen insbe-
sondere von krisenhaften Ereignissen ist es, dass es ,am Ende keine Losung
i. S. von Erlost-werden von der Last [gibt]. Die einzig mdgliche Losung
besteht darin, nicht mehr im Widerstand gegen das scheinbar Unannehm-
bare, sondern mit ihm zu leben, und zwar durch Ubernahme einer neuen
Aufgabe, die es individuell sowie solidarisch zu gestalten gilt“ (Schuchardt
2006, 46; Herv. 1. O.).

Zum einen werden die Arbeitswelt und der Alltag zunehmend beeinflusst
durch ,neue Formen der Interaktion und Wissensproduktion® (Kirchherr
et al. 2018, 2). Dies zieht Verdnderungen in nahezu allen Lebensbereichen
nach sich (ebd.). Es kann davon ausgegangen werden, dass ,die zukiinftige
Arbeitswelt [...] immer mehr von digitalen Informationen und Abldufen®
(ebd.) beeinflusst wird. Unter anderem ist eine ,,zentrale und oft diskutierte
Frage im Zuge der Digitalisierung der Arbeitswelt [...], ob es zu einer
Verdriangung menschlicher Arbeitskraft durch Maschinen kommt (Lewal-
der et al. 2018, 2). In zahlreichen Studien wird in diesem Zusammenhang
~Bezug genommen auf Arbeitsaufgaben, die durch ,intelligente’ Maschi-
nen, Roboter, (selbstlernende) Algorithmen oder Ahnliches iibernommen
werden konnten® (ebd.). In der Folge des dynamischen und durch neue
Technologien geprigten Wandels der Arbeitswelt entstehen auflerdem neue
Kompetenzprofile (Kirchherr et al. 2018, 2; Kauffeld/Albrecht 2021, 1), die
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es ermoglichen, ,sich flexibel auf neue Anforderungen anzupassen und
auch bei Unsicherheit addquat zu agieren® (Kauffeld/Albrecht 2021, 1).

Zum anderen ist die Gegenwart durch zahlreiche und teilweise existen-
zielle Krisenerscheinungen geprégt, die im Grunde nur als Gefahr verstan-
den werden konnen:

»Die Welt ist an vielen Orten aus dem Ruder gelaufen, sie erscheint
in einem Zustand permanenter Unruhe [...]. Terror, Trauma und Tod
erscheinen als die Alliteration dieser Tage, und die Tragddien spielen
sich zuweilen in Regionen ab, in die selbst die unermiidlichsten Helfer
oft nicht gelangen konnen, wahrend wir selbst jedwede Tragodie in
Echtzeit und ungefiltert durch jedwede Einordnung virtuell miterleben.
(Filipp/Aymanns 2018, 19)

Doch auch krisenhafte Ereignisse konnen wichtige Lernanldsse sein. Unter
Krise kann dabei Unterschiedliches verstanden werden (Arnold 2003, 1).
Das Wort stammt aus dem Griechischen und bedeutet ,;s0 viel wie ,schei-
den; ,sichten; ,auswahlen; aber auch ,urteilen; ,beurteilen’ und ,entscheiden‘“
(Schuchardt 2003b, 373). Weitere Bedeutungen des Begriffs sind ,,Entschei-
dung, Zwiespalt, Trennung, aber auch Wahl und Erprobung® (Arnold
2003, 1). Nach Schuchardt (2003b) steht am Ende einer Krise ,entweder
der Abbruch, erfahren als resignatives Erstarren bzw. Aufgeben, oder der
,Aufbruch’ zur Wandlung durch Lernen als Annahme einer verdnderten
Lebenssituation® (373). Eine Krise bedeutet folglich ,Chance und Gefahr
zugleich® (Ziemons 2003, 3). Krise und Chance bilden dabei ,eine unauf-
l6sbare - interdependente — Einheit“ (Schuchardt 2003a, 33).

Grundsatzlich konnen zwei Arten von Krisen unterschieden werden
(Schuchardt 2003b, 376). Die eher vorhersehbaren Entwicklungs- oder
Reifungskrisen an bestimmten Stationen im Lebenslauf wie z. B. Schulein-
tritt oder Beginn einer Ausbildung kénnen als Lebenslaufkrisen bezeichnet
werden. Bei Situationskrisen hingegen, die sich aufgrund von meist unvor-
hersehbaren kritischen Lebensereignissen ergeben, z. B. durch Unfalle oder
Verletzung der Menschenrechte, handelt es sich eher um Lebensbruchkrisen
(ebd.). Durch das Eintreten einer Krise bzw. eines Krisenauslosers werden
Menschen ,,[u]nvorbereitet [...] mit einer Lebenssituation konfrontiert, die
von der Norm abweicht® (Schuchardt 2003a, 37). Dementsprechend findet
sich in einer Krise

»sowohl ein destruktives Potenzial wie der Aspekt der Entwicklung und
Erneuerung - in diesem Sinne spricht man mitunter auch von Krisen,
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wenn etwa bisherige Deutungen der erfahrenen Umwelt nicht mehr
gerecht werden und das Individuum der (Neu-)Orientierung bedarf:
(Arnold 2003, 1)

Kritische Ereignisse weisen eine Reihe von Merkmalen auf. In einer tra-
ditionellen und eher eng gefassten Konzeptualisierung handelt es sich
zum einen um ,Stressoren in Form von Neuartigkeit, Intensitdt, Unge-
wohnlichkeit, Schwierigkeit, aber auch von Uber- und Unterstimulation,
Zeitdruck, Orientierungsunsicherheit® (Filipp/Aymanns 2018, 57; Herv.
d. Vert.). Einen Teil der Belastungserfahrung macht es aus, ,dass manche
Ereignisse im Leben non-normativ eintreten und/oder insgesamt seltene
oder auergewohnliche Erfahrungen [...] abbilden” (ebd.). Ereignisse kon-
nen zudem danach bemessen werden, ,wie sehr sie mit zentralen Anliegen
interferieren, die Erreichung bedeutsamer Ziele vereiteln, die Befriedigung
fundamentaler Bediirfnisse erschweren oder gar verhindern oder - in all-
gemeiner Diktion — auf unterschiedlicher Grundlage geeignet sind, Men-
schen aus der Fassung zu bringen“ (ebd.). Bei kritischen Lebensereignissen
handelt es sich demnach um ,biographische Widerfahrnisse; deren lebens-
geschichtliche Bedeutung aus der Subjektperspektive sehr unterschiedlich
sein kann (Grofle 2008, 16f.).

Biographische Erfahrungen sind ,unmittelbar an Handlungskontexte ge-
bunden, in denen sie sich vollziehen (GrofSe 2008, 16): ,,[S]oziostrukturelle
Eingriffe in die eigene Erlebenswelt [konnen] dazu fiihren, dass bisher
giiltige Handlungsmodelle nicht mehr aufrecht erhalten werden kdnnen
bzw. in einer konkreten Situation nicht mehr greifen“ (ebd.). Kritische
Lebensereignisse konnen ,einschneidende Veranderungen im Leben eines
Menschen hervorrufen, durch die sich antizipierte oder sogar eingeschla-
gene Lebenswege verdndern konnen bzw. miissen® (ebd.). Dabei ist es
von besonderer Bedeutung, inwieweit ,,sie auf der Ebene subjektiver Bedeu-
tungszuschreibung als Weichenstellung fiir die Lebensgestaltung gedeutet
werden und in welcher Weise das Ereignis von den betroffenen Personen
selbst verarbeitet wird“ (ebd., 17; Herv. i. O.).

Da es sich bei einer Krise um eine Gefahr und eine Chance zugleich han-
delt, hangen ,Gelingen wie Scheitern [...] davon ab, ob der Mensch bereit
ist, sich der Krise, der Herausforderung tiberhaupt zu stellen® (Schuchardt
2003b, 375). Nach Arnold (2003) sind Krisen jedoch ,notwendige Begleit-
erscheinungen von Lernprozessen im Sinne eines konstruktivistischen Lern-
verstindnisses [...]: Lernen und Entwicklung kommen nur durch Perturba-
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tionen! zustande® (I; Herv. d. Verf.). Nach Ziemons (2003) konnen ,[d]ie
Begriffe Krise, Storung und Perturbation [...] gleichermaflen verwendet
werden fiir den Umgang mit Dingen oder Erlebnissen, die unsere bisherige
Deutung der Welt in Frage stellen“ (18). Der Lernprozess zur Bewiltigung
einer Krise verlduft dabei - in einer idealtypischen Betrachtung - in Spi-
ralphasen (Schuchardt 2003a, 143). Beim Lernen miissen sich Betroffene
shindurchwinden [...] durch widerspriichliche Erfahrungen, eigene Reak-
tionen und Reaktionen der Umwelt, bis sie zu einer Klarheit tiber ihr neues
Lebensverstindnis gelangen® (ebd. 2006, 46). Durch das Bild der Spirale
werden dabei ,,sowohl die Unabgeschlossenheit der inneren Vorgidnge als
auch die Uberlagerung verschiedener Windungen im Verlaufe des Lebens
und Handelns mit anderen” (ebd.) verdeutlicht.

Nach Schuchardt (2003b) kann der Umgang mit Krisen ,in Bezug auf
Welt- und Gesellschaftsprobleme [als] eine ,gesellschaftliche Schliisselquali-
fikation® [verstanden werden; d. Verf.], die sowohl individuelle wie kollek-
tive Krisenverarbeitung einschliefit“ (375; Herv. i. O.). Demnach sollte Fu-
tures Literacy in Bildungszusammenhéngen ,,im Hinblick auf unvorherseh-
bare Herausforderungen, wie etwa die Pandemie oder den Ukraine-Krieg,
sowie vorhersehbare Bedrohungen, wie vorrangig der Klimawandel, profes-
sionell gefordert werden® (Allabauer 2022, 38). Von zentraler Bedeutung ist
es dabei, den Umgang mit einer Krise ins Positive zu wenden. Dann liegt
»in der Verarbeitung der Krise eine Chance® (Schuchardt 2003a, 33). Positiv
gewendet kann jede Krise ein neuer Anfang sein (ebd. 2003b, 367), ,offen
jedoch bleibt die Richtung, ob ,Aufstieg; oder ,Abstieg; Wende* oder ,Ende;
,Auf ‘- oder ,Abbruch; ,Solidaritat‘ oder ,Isolation* (ebd.).

In Zusammenhang mit Futures Literacy stellt sich allerdings die Frage,
inwieweit die Zukunft bzw. unterschiedliche Zukiinfte iberhaupt vorher-
sehbar und gestaltbar ist bzw. sind. Dies wird im Folgenden genauer erér-
tert.

3 Wie kann Zukunft iiberhaupt gestaltet werden?
In einer ersten Annédherung lasst sich festhalten, dass sich die Zukunft nur

unter Einbezug der Gegenwart und Vergangenheit gestalten lasst. Wer ,,die
Zukunft voraussagen will, muss mdoglichst viel von Gegenwirtigem und

1 Nach Ziemons (2003) meint Perturbation, dass etwas gestort wird. Dabei bleibt es
»dem Subjekt selber tiberlassen, eine Storung festzustellen oder nicht“ (17).
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Vergangenem wissen“ (Gehmacher 1968, 63; zit. nach Opaschowski 2009,
17). Um das Konzept der Zukunftsgestaltungskompetenzen genauer fassen
zu konnen, wird im Folgenden erldutert, was unter Zukunft zu verstehen ist
und welche Bedeutung sowohl der Vergangenheit als auch der Gegenwart
fiir die Gestaltung von Zukunft beizumessen sind.

3.1 Zukunft

Zukunft ist etwas, das im Grunde noch gar nicht existiert (vgl. Grunwald
2009, 26). Mit dem Begriff wird der ,Zeitraum nach dem gegenwértigen
Zeitpunkt“ (DWDS 2023a) bezeichnet. Dies verdeutlicht, dass hiermit ein
unbestimmter Zeitraum umrissen ist, dessen Ausgangspunkt sich perma-
nent verdndert und dessen Ende ebenfalls nicht klar definiert werden
kann. Folglich ist die Zukunft nicht greifbar. Nach Grunwald (2009) ist
sie lediglich sprachlich erfassbar (26): ,Wir machen futuristische Aussagen,
Prognosen, simulieren zeitliche Entwicklungen, formulieren Erwartungen
und Befiirchtungen, setzen Ziele und denken iiber Pline zu ihrer Realisie-
rung nach” (ebd.).

In einer historischen Betrachtung kann festgehalten werden, dass sich
die Vorstellung von Zukunft in den letzten Jahrzehnten deutlich gewandelt
hat. In den 1960er Jahren war der Glaube an die Berechenbarkeit der Zu-
kunft vorherrschend. Diese ,galt als mehr oder weniger berechenbar durch
Extrapolation erforschter Entwicklungen, durch Anwendung gesellschaftli-
cher Verlaufsgesetze oder durch komplexe Modellierungen, die durch die
Fortschritte in der Computertechnik méglich wurden® (Grunwald 2009,
25). Etwa seit der Jahrtausendwende hat sich in der Wissenschaft ,die
Annahme einer offenen Zukunft [durchgesetzt; d. Verf], verbunden mit
einer Betonung der hohen Unsicherheiten in jeglichem Reden iiber die
Zukunft - derart hohen Unsicherheiten, dass entsprechende Aussagen iiber
die Zukunft sich mit wissenschaftlichen Anspriichen nicht so ohne Weiteres
verbinden lassen” (ebd., 26; Herv. i. O.). Bei Zukunftsvorstellungen handelt
es sich z. B. um ,Prognosen, Szenarien, Folgenannahmen, Konstanz- oder
Kontinuititsannahmen, Visionen oder Befiirchtungen® (ebd., 31).

»Gegenwirtig hat sich Zukunftsforschung von dem prognostischen Um-
gang mit der Zukunft hin zu einem szenarienhaften Umgang entwickelt
und sich dadurch den anderen, gestaltungsorientierteren Formen angena-
hert (Grunwald 2009, 26; Herv. d. Verf.)
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Zukunft ist — da sie nur sprachlich fassbar ist — ein Reflexionsbegriff {iber
Mégliches und iiber heutige Vorstellungen von Zukiinftigem (ebd., 27;
33). Sie ist deshalb ,etwas je Gegenwirtiges und verdndert sich mit den
Verdnderungen der Gegenwart“ (ebd., 33). Deshalb wird im Folgenden
die Bedeutung der Gegenwart fiir das Entwickeln von Zukunftsgestaltungs-
kompetenzen genauer betrachtet.

3.2 Gegenwart

Nach Grunwald (2009) ist ,die erforschbare Zukunft [...] keine Gegen-
wart einer zukiinftigen Zeit, sondern Teil der heutigen Gegenwart® (26;
Herv. i. O.). Bei der Gegenwart handelt es sich weniger um einen Zeitraum,
sondern um einen Zeitpunkt (vgl. DWDS 2023b). Nach Bendel (2022,
0. S.) kann die ,Dauer der Gegenwart [...] unterschiedlich bestimmt, ihre
Grenze zur Vergangenheit bzw. zur Zukunft als unscharf betrachtet werden®
(Herv. d. Verf.).

Meist wird iiber die Zukunft ,in dem Sinne der zukiinftigen Gegenwart*
(Grunwald 2009, 27; Herv. i. O.) gesprochen, d. h. ,wie iiber einen Zu-
stand, der dem Erleben der Gegenwart entspricht, der allerdings mit einem
anderen Zeitindex versehen ist“ (ebd.). Als Beispiele fiir zukiinftige Gegen-
warten lassen sich z. B. ,Urlaubsplane, [der] Wetterbericht, die Aussichten
fiir das Wirtschaftswachstum im néchsten Jahr oder [der demographische]
Wandel“ (ebd.) anfiithren.

»Zukunft ist fiir uns, die wir z. B. iiber konkurrierende oder umstrittene
Energiezukiinfte diskutieren, immer das, von dem wir heute behaupten,
dass es sich hierbei um Zukunft handelt. Wenn wir iiber den Energiemix
im Jahre 2050 reden, reden wir nicht dariiber, wie dieser Energiemix
dann ,wirklich’ sein wird, sondern daruber, wie wir ihn uns heute vorstel-
len (Grunwald 2009, 28)

Zukunftsaussagen sind folglich immer gegenwartsbezogen. Sie konnen
nur auf der Grundlage von gegenwirtigem Wissen und gegenwirtigen
Relevanzentscheidungen getroffen werden (Grunwald 2009, 27). Zukunft
ist demnach ,ein spezifischer Teil der jeweiligen Gegenwart® (ebd., 28;
Herv.i. O.).

Nach Peschl (2022) sind eine wichtige Quelle in dem Prozess der Zu-
kunftsgestaltung ,die in der Gegenwart entstehenden Zukunftspotenziale®
(Herv. d. Verf.). Hierbei handelt es sich jedoch eher um latente Ressourcen.
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Eine besondere Herausforderung liegt darin, diese in gegenwirtigen Situa-
tionen iiberhaupt wahrnehmen und sprachlich-kommunikativ fassen zu
kénnen.

3.3 Vergangenheit

Mit dem Begriff der Vergangenheit wird, dhnlich wie bei der Bezeichnung
Zukunft, der ebenfalls nur unscharf zu bestimmende Zeitraum ,,bis zum ge-
genwirtigen Zeitpunkt® (DWDS 2023b, o. S.) bezeichnet. Genauso wie auf
die Zukunft haben wir auch auf die Vergangenheit keinen unmittelbaren
Zugrift (Grunwald 2009, 34), sondern wir

»miissen unser Bild der Vergangenheit wie in einem ,Indizienprozess’ un-
ter Deutung der vorhandenen Relikte konstruieren. Gelegentlich kommt
es dabei zu Situationen, in denen bisher anerkannte Konstruktionen
der Vergangenheit aufgrund neuer empirischer Funde oder neuer (und
besserer) Deutungsleistungen aufgegeben werden miissen.” (ebd.)

Nach Karlsen (2021) beruhen die meisten Entscheidungen auf Erfahrungen
sowohl aus der Vergangenheit als auch der Gegenwart (1). Auch aus einer
kognitionspsychologischen Perspektive spielt die Vergangenheit beim Ent-
wickeln von Zukunftsvorstellungen eine entscheidende Rolle. So sind z. B.
bei einer Beeintriachtigung des Gedachtnisses Zukunftsplanungen nicht
moglich (Uhrig 2020).

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass Zukunft sich aus Gegen-
wart und Vergangenheit ableitet. Dies gilt auch fiir zukunftsorientierte
Lernprozesse, insbesondere, wenn diese auf die Bewiltigung von krisenhaf-
ten Anforderungen zielen. Das menschliche Verhalten im Lernprozess der
Krisenverarbeitung ist ,nicht mehr nur allein durch die Fahigkeiten aus
der fritheren Lerngeschichte bestimmt, sondern gleicherweise durch die
aktuell vorausgegangenen oder die nachfolgend antizipierten Handlungen®
(Schuchardt 2003a, 138). Fiir das Gestalten einer verantwortungsvollen
Zukunft ist es daher erforderlich, dass ,wir uns der ,Last der Vergangenheit;
dem ,Druck der Gegenwart’ und dem ,Sog der Zukunft* bewusst [sind] und
yom Faktischen zum Mdglichen kommen (Allabauer 2022, 38).

Auf dieser Grundlage ldsst sich anschliefiend ein genaueres Verstdndnis
von Futures Literacy bzw. Zukunftsgestaltungskompetenzen entwickeln.

72



https://doi.org/10.5771/9783985720927
https://www.nomos-elibrary.de/agb

Futures Literacy — pddagogische Kernideen und zentrale Kompetenzdimensionen

4 Futures Literacy - pddagogische Kernideen und zentrale
Kompetenzdimensionen

Bei Futures Literacy handelt es sich um ein von der UNESCO entwickeltes
Fahigkeitskonzept. Die damit angesprochenen Kompetenzen sollen es den
Menschen erméglichen, die eigene Vorstellungskraft anzuregen und damit
ihre Fahigkeit zu verbessern, die Bedeutung der Zukunft fiir ihr eigenes
Leben zu erkennen und sich auf Verdnderungen einzulassen und den ge-
sellschaftlichen Wandel zu gestalten (vgl. UNESCO 2021): ,Being futures
literate empowers the imagination, enhances our ability to prepare, recover
and invent as changes occur® (ebd.).

Allerdings ist das Konzept zu vage, um konkrete bildungsbezogene An-
wendungsméglichkeiten daraus ableiten zu konnen. Eine weitere Heraus-
forderung hinsichtlich der Entwicklung von Zukunftsgestaltungskompeten-
zen liegt darin, dass dem Konstrukt Futures Literacy verschiedene Kernide-
en zugrunde liegen. Auflerdem sind verschiedene Logiken in das Konzept
eingebettet (Karlsen 2021, 1). Folglich stellt sich die Frage, wie ,,,Zukunfts-
gestaltungskompetenz’ [...] fiir Bildungsprozesse zu konzipieren ist“ (Sippl/
Brandhofer/Rauscher 2023, 9). Im Folgenden werden deshalb die padago-
gischen Leitgedanken und zentralen Kompetenzdimensionen von Futures
Literacy herausgearbeitet, um didaktische Ansatzpunkte fiir die Gestaltung
von zukunftsorientierten Lehr-Lern-Settings genauer bestimmen zu kén-
nen.

4.1 Padagogische Kernideen

Zunichst lasst sich festhalten, dass hinsichtlich der Entwicklung von Zu-
kunftsgestaltungskompetenzen jedes Individuum angesprochen ist (vgl.
Allabauer 2022, 40):

»Futures Literacy soll jede*n Einzelne*n dazu befdhigen, Strategien zur
Bewiltigung einer unsicheren Zukunft [...] zu entwickeln. Sie umfasst
eine erweiterte Wahrnehmung und das Denkbarmachen alternativer
Zukiinfte, die Akzeptanz von Komplexitit und ein neues Verstindnis
unserer Handlungsfahigkeiten. (Sippl et al. 2023, 9)

Dariiber hinaus wurde im vorangegangenen Kapitel deutlich, dass es bei
dem Ansatz nicht darum gehen kann, die Zukunft vorhersagen zu konnen,
sondern es geht um ,die Fahigkeit, sich mehrere magliche Zukiinfte vorstel-
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len zu konnen, um die Gegenwart in einem neuen Licht zu betrachten®
(Futurium 2022, o. S.; Herv. d. Verf.). Futures Literacy beinhaltet demnach
die Kompetenz, Vorhersagefahigkeiten zu kultivieren und auszubilden (Pe-
schl 2022) und sich ,auf zukunftsorientierte Denk-, Lern- und Handlungs-
weisen“ (ebd., o. S.) einzulassen: ,Zukunftskompetenz ist also keine Fihig-
keit, die Zukunft zu kennen, sondern es geht vielmehr darum, mdgliche
Zukiinfte zu explorieren, vorzubereiten und zu ermdglichen. Sie schafft die
Voraussetzungen dafiir, dass sich eine positive Zukunft entwickeln kann®
(ebd.).

Die kognitiven Féhigkeiten im Bereich der Zukunftskompetenz lassen
sich nach Peschl (2022) als ,anticipatory sense-making’ bezeichnen. Nach
Baros et al. (2021) gelten ,,[d]er Umgang mit Nicht-Wissen, zukunftsbezo-
gener Ungewissheit und Ambiguitit angesichts von Krisen - ebenso wie
die Notwendigkeit, krisenhafte Ereignisse zu bewerten, Zukunftsszenarios
zu imaginieren und zukunftsrelevante Entscheidungen zu treffen® (211) als
kognitive und psychosoziale Voraussetzungen fiir Futures Literacy (ebd.).
Es handelt sich um eine wesentliche kognitive Kapazitit, ,unsere Vorhersa-
gefahigkeiten zu kultivieren und auszubilden® (Peschl 2022, o. S.).

Wie oben angesprochen kommt dabei der Gegenwart eine zentrale Be-
deutung zu. Nach Baros et al. (2021) geht es bei Futures Literacy ,[u]nter
der Annahme komplexer und interagierender Systeme [...] um das Verste-
hen und Lésen von Gegenwartsproblemen® (211; Herv. d. Verf.). Futures
Literacy stellt im Wesentlichen die Fahigkeit zur Reflexion und zum Durch-
laufen einer permanenten Lernschleife dar (vgl. Karlsen 2021, 1), die sowohl
Gegenwart als auch Vergangenheit einbezieht:

»Futures Literacy assumes a capacity to reflect on the past, sense and
make sense of the present and use this reflective body of knowledge
when anticipating the future.” (Karlsen 2021, 1)

Dabei kommt der Interaktion und Kommunikation der am Lernprozess
beteiligten Personen eine besondere Bedeutung zu:

»These activities can be chronological and one-off linear elements, first
think, then discuss and finally implement measures to realize the future
images. Likewise, they can be overlapping and recurring since think-
ing, debating, and implementing can take place as activities parallel in
time.“ (Karlsen 2021, 1)
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4.2 Zentrale Kompetenzdimensionen

Das Konzept Futures Literacy stellt — in seiner Gesamtheit — eine ,beson-
dere Kompetenz® dar. Zukunfts(gestaltungs)kompetenzen gehen - anders
als beim klassischen Kompetenzverstindnis — Giber das Planen, Definieren
und Erreichen von Zielsetzungen hinaus (Peschl 2022). Der Ansatz ermdg-
licht es in einem besonderen Maf3e, ,mittels der Imagination von Zukunft
Gegenwart besser zu verstehen und Handlungsoptionen zu entwickeln®
(Baros et al. 2021, 207). Laut UNESCO (2021) bezeichnet Futures Literacy
»a skill that everyone can and should acquire® (o. S.). Demnach kénnen
Menschen zukunftskompetenter werden, indem sie sich die Zukunft aus
verschiedenen Grunden und auf verschiedene Weise vorstellen (ebd.).
Futures Literacy umfasst allerdings unterschiedliche Kompetenzkonzepte.
Dies spiegelt sich z. B. in den Bezeichnungen Skills und Literacy wider.
Diese Begrifflichkeiten werden in der aktuellen Forschungsliteratur meist
synonym verwendet. Im Folgenden werden deshalb - ohne Anspruch
auf Vollstandigkeit — die im Konzept enthaltenen Kompetenzdimensionen
genauer betrachtet und voneinander abgegrenzt, um Schlussfolgerungen
fiir padagogische und didaktische Fragestellungen ableiten zu kénnen und
um konkretere Ansatzpunkte fiir die Gestaltung von zukunftsorientieren
Bildungsprozessen herauszuarbeiten.

4.2.1 Future Skills

Future Skills gelten ,als Kompetenzen, die in den kommenden fiinf Jahren
tiir Berufsleben oder gesellschaftliche Teilhabe deutlich wichtiger werden®
(Kirchherr et al. 2018, 2; Herv. d. Verf.). Sie stellen dabei ,eine wichtige
Teilmenge aller in Zukunft erforderlichen Fihigkeiten® (ebd., 4) dar. Laut
Kirchherr et al. (2018) zéhlen dazu ,die Gestaltung von transformativen
Technologien (Kinstliche Intelligenz, Smart Hardware, Robotik) sowie
digitale und nicht-digitale Schliisselqualifikationen (digitale Interaktion,
Adaptionsfahigkeit, unternehmerisches Denken)® (2).

Aus einer vorrangig unternehmensbezogenen Perspektive konnen Future
Skills definiert werden als ,brancheniibergreifende Fahigkeiten, Fertigkei-
ten und Eigenschaften, die in den kommenden fiinf Jahren in allen Berei-
chen des Berufslebens und dariiber hinaus wichtiger werden® (Suessenbach
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et al. 2021, 3).2 Die eher kurze Zeitspanne von fiinf Jahren wurde gewihlt,
»um trotz rasanter technologischer Verdnderungen belastbare Aussagen zu
den Future Skills® treffen zu konnen (ebd.). Der Begriff impliziert zudem
spezifisches Wissen und eine bestimmte Werthaltung, d. h. die Bereitschaft
zum Handeln (ebd.).

In einem 2018 vorgestellten Kompetenzrahmen benannten Kirchherr et
al. (2018, 5) insgesamt 18 Future Skills, die in drei Kategorien unterteilt
wurden: (1) Technologische Fihigkeiten, (2) Digitale Grundfahigkeiten
und (3) Klassische Fahigkeiten. Zu den technologischen Fahigkeiten zéhlen
Kompetenzen, ,die fiir die Gestaltung von transformativen Technologien
notwendig sind“ (ebd.). Diese Fihigkeiten, zu denen z. B. Web-Entwick-
lung, die Analyse von komplexen Daten und die Entwicklung von Kiinst-
licher Intelligenz zahlen, werden allerdings eher von einzelnen Personen
benétigt, z. B. von Tech-Spezialist:innen (ebd., 4f.). Das Verfiigen-Kénnen
Uber digitale Grundfihigkeiten, wie z. B. Digital Learning oder Agiles
Arbeiten, ermoglicht es Menschen, ,,sich in einer digitalisierten Umwelt zu-
rechtzufinden und aktiv an ihr teilzunehmen® (ebd., 5). Diese Fahigkeiten
sind zukiinftig sowohl fiir das Berufsleben als auch fiir die gesellschaftliche
Teilhabe (,Digital Citizenship’) erforderlich. Sie sollten deshalb von allen
Menschen beherrscht werden (ebd.). Die klassischen Fihigkeiten, z. B. Pro-
blemlosungsfihigkeit, Kreativitit und Durchhaltevermégen, ermdglichen
es Menschen, ,sich in neuen Situationen leichter zurecht[zu]finden sowie
Probleme in einer zunehmend unbestindigen und komplexen (Arbeits-)
Welt besser [zu] analysieren und [zu] 16sen” (ebd.). In einer Erweiterung
dieses Future-Skills-Framework aus dem Jahr 2021 wurden als vierte Kate-
gorie die Transformativen Kompetenzen hinzugefiigt, da diese insbesonde-
re fiir Unternehmen angesichts der zentralen gesellschaftlichen Herausfor-
derungen und dem beschleunigten Wandel der vergangenen Jahre in einem
besonderen Mafle wichtig werden (Suessenbach et al. 2021, 4). Transforma-
tive Fahigkeiten

»sind grundlegend, um gesellschaftliche Verdanderungen mutig gestalten
zu konnen, indem sie Bewusstsein fiir gesellschaftliche Herausforderun-
gen schaffen und sowohl das Entwickeln visiondrer Losungen unterstiit-

2 Eindeutig branchen- oder fachspezifische Kompetenzen sowie Fahigkeiten, denen eine
abnehmende Bedeutung unterstellt bzw. zugeschrieben wird, werden in dieser Defini-
tion von Future Skills nicht beriicksichtigt (Kirchherr et al. 2018, 4).

3 Im Diskussionspapier werden Skills mit Kompetenzen gleichgesetzt.
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zen als auch Menschen hinter einem gemeinsamen Ziel zu vereinen.

(ebd., 2)

Hierbei handelt es sich um nicht-digitale Schliisselkompetenzen wie z. B.
Urteilsfahigkeit und Innovationskompetenz (ebd., 6). Transformative Fa-
higkeiten ,ermdglichen Menschen, sich gesellschaftlicher Herausforderun-
gen bewusst zu werden, visiondre Losungen zu entwerfen und den Mut zu
haben, Andere von diesen zu tiberzeugen“ (ebd., 7).

Zusammenfassend wird deutlich, dass es sich bei Future Skills um ein
eher offenes und dynamisches Konzept handelt, das eng auf aktuelle (tech-
nologische) Entwicklungen bezogen und stindig im Wandel begriffen ist.
Definitionen von Future Skills existieren momentan v. a. als doménen- bzw.
fachspezifisch konzipierte Frameworks (d. h. Kompetenzrahmen), die fiir
die Gestaltung von Bildungsprozessen konkretisiert werden miissen. Zu
diesem Zweck miissen zunédchst u. a. Lernziele abgeleitet und Kompetenz-
niveaus definiert werden (vgl. Schiiller et al. 2019, 50; siehe den Beitrag von
Johannes Schifers in diesem Band). Kritisch anmerken lie8e sich, dass es
sich bei Future Skills lediglich um eine ,,Aufzéhlung von Skill-Sets“ (Ehlers
2019, 37) handelt, denen ein eher funktionalistisches Bildungsverstandnis
zu Grunde liegt (vgl. von Felden 2003, 229). Mit Futures Literacy sind dage-
gen weiter reichende Fahigkeiten angesprochen, die im Folgenden erértert
werden.

4.2.2 Futures Literacy

Der Literacy-Begriff stammt aus dem Englischen und meint ,alltagssprach-
lich die ,ability to read and write‘ oder einfach Alphabetisiertheit (Feilke
2011, 3). Dariiber hinaus kann der Begriff als weitere Bedeutungskompo-
nenten ,Belesenheit und literarische Bildung“ (ebd.) umfassen. Der im
Deutschen gebrauchliche Begriff der Literalitit wird in einem engeren Sin-
ne als ,Schriftlichkeit® verstanden (ebd.). Die Bezeichnungen Literacy bzw.
Literalitat umfassen dabei mehr als Kompetenzen. Nach Feilke (2011) kann
Literalitdt in einem weiteren Sinne definiert werden ,als die Gesamtheit
von Einstellungen und Féhigkeiten, gesellschaftlichen Rollen und Institu-
tionen, die fiir den Fortbestand einer Schriftkultur gebraucht werden® (1).
Ein zentraler inhaltlicher Fokus des Literacy-Begriffs liegt demnach auf den
Kulturtechniken. Techniken wie z. B. ,Schreiben, Lesen, Malen, Rechnen,
Musizieren® (Schiittpelz o. J., 1) haben sich tiber einen ldngeren Zeitraum
hinweg entwickelt. Sie sind ,stets élter als die Begriffe, die aus ihnen
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generiert werden® (ebd.). Nach Maye (2010) bezeichnen Kulturtechniken
»-im medienwissenschaftlichen Diskurs [...] Praktiken und Verfahren der
Erzeugung von Kultur, die an der Schnittstelle von Geistes- und Technik-
wissenschaften ansetzen und als Bedingung der Moglichkeit von Kultur
tiberhaupt begriffen werden® (121). Laut Feilke (2011) ist der Kompetenzer-
werb unter dem Kulturaspekt vor allem als Sozialisation zu bestimmen
(vgl. Bandura 1979). In schulischen Kontexten sind z. B. Lehrkrifte ,,solche
Modelle literaten Handelns® (7):

»Der zentrale Lerntyp unter dem Aspekt literaler Sozialisation ist das
Modelllernen, das heifit die Orientierung an Menschen, die in der eige-
nen Umgebung literale Praxen modellhaft vorleben: (ebd.)

Bei Literalitédt geht es folglich nicht nur um die Aneignung von ,Lese- und
Schreibtechniken; sondern auch um ,,die wichtige Rolle der kulturellen Ein-
bindung des Lesens und Schreibens in umfassendere ,literale Praktiken™
(Feilke 2011, 1). Dies meint insbesondere ,die Fahigkeit zur Teilhabe an
einer schriftformig organisierten Kultur® (von Felden 2003, 229).

Die Bedeutung des Literacy-Begriffs hat sich allerdings im Laufe der Zeit
gewandelt. Das urspriingliche Verstindnis von Literacy bezieht sich auf die
Beherrschung der oben genannten klassischen Kulturtechniken wie z. B.
Lesen, Schreiben und mathematisches Denken (Peschl 2022). Das Beherr-
schen der urspriinglichen Kulturtechniken reicht allerdings in der heutigen
srealen und virtuellen Welt, in der wir uns bewegen® (Allabauer 2022,
40) nicht mehr aus. Neben dem reflektierten Umgang mit Medien (ebd.;
siehe den Beitrag von Johannes Schifers in diesem Band) sind weitere Kul-
turtechniken erforderlich, um den gesellschaftlichen Wandel zu bewéltigen
(Allabauer 2020, 40). Neuere Formen von Literacy umfassen ,personliche,
soziale und Lern-Kompetenzen® (ebd.) sowie ,kritisches Denken, den Um-
gang mit Technologie und soziale Kompetenzen und die Empathiefahig-
keit“ (Peschl 2022). Dies verdeutlicht, dass der Literacy-Begriff nicht nur
das Anwenden-Konnen bestimmter Technologien umfasst, sondern auch
die Kompetenz, eine reflektierte Haltung einzunehmen und vertiefende
Fragen zu stellen. So geht es z. B. bei Digital Literacy nicht nur um die
Fahigkeit zur Nutzung digitaler Technologien, sondern auch darum, das
eigene Urteilsvermdgen einzusetzen, um bewusst und reflektiert handeln zu
konnen (Bali 2016):

It is important for students to recognize that although technology gives
us a lot of power, it also restricts us in many ways, and we need to
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question how the affordances of technology modify our communication
and our behavior. (ebd., 0. S.)

Um den Erwerb der mit dem Literacy-Begriff angesprochenen Kompeten-
zen zu unterstiitzen ist es erforderlich, Lernenden in authentischen Kontex-
ten sinnstiftende Aufgaben zu stellen und deren Urteilsvermégen durch
Reflexionsfragen zu fordern. Dies verdeutlicht, dass es sich bei Literacy
insbesondere um das Entwickeln einer reflektierten und kritischen Haltung
handelt, die es in die eigene Identitdt und das eigene Leben zu tibertragen
gilt (vgl. Bali 2016). Da der Sozialisation bzw. dem Lernen am Modell in
diesem Zusammenhang eine besondere Bedeutung beizumessen ist, wird
im Folgenden die soziale Dimension von Futures Literacy genauer betrach-
tet.

4.2.3 Gemeinsames ,Werden mit der Welt'

Mit Futures Literacy werden neuartige Anforderungen an das Individuum
und die Gesellschaft gestellt. Nach Peschl (2022) bedeutet Zukunftskompe-
tenz, ,sich auf einen Prozess des gemeinsamen Werdens (also Co-becom-
ing) mit einer sich entfaltenden Realitit einzulassen® (o. S.). Es bedeutet
weniger, ,etwas ,iber’ die Welt zu wissen, ,iber sie‘ zu lernen und sie
zu kontrollieren® (ebd.). Damit geht das Co-becoming iiber die zuvor
erorterten Kompetenzkonzepte hinaus. Peschl (2022) bezeichnet diesen
Ansatz unter Riickgrift auf die UNESCO als eine ,neuartige Form des
,Engagements™ (ebd., o. S.). Co-becoming bedeutet das Nachdenken tiber
die Beziehung zur Welt und das Hinterfragen dieser Beziehung. Es bedeu-
tet zudem das Sich-Einlassen auf ,eine austauschorientierte, interaktive,
existentielle und kooperative Beziehung zur Welt“ (ebd.). Das Entwickeln
von Zukunftsgestaltungskompetenzen stellt folglich - wie auch der Erwerb
der mit dem Literacy-Begriff angesprochenen Fahigkeiten - einen ldnger
andauernden Prozess dar.

Das Co-becoming hat zudem eine interaktive und ,wesentliche soziale
Dimension“ (Peschl 2022, o. S.). Es bedeutet ,.ein Zusammenleben mit der
,nicht lebenden Welt; [...] anderen kognitiven Systemen und Menschen®
(ebd.). Die Interaktionen des Co-becomings konnen ,,[i]n vielen Fillen [...]
neue Bereiche des sozialen, gemeinschaftlichen Sense-making [erdffnen;
d. Vert], die dem Einzelnen allein nicht zur Verfiigung stehen wiirden®
(ebd.). Nach Schuchardt (2006) ist es gerade bei der Bewiltigung von kri-
senhaften Anforderungen von zentraler Bedeutung, diese gemeinschaftlich
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zu verarbeiten und ,einen Abbruch der Krisenverarbeitung mit Tendenz
sozialer Isolierung zu verhindern. So wird ein Lernprozefy eréffnet, der
Aussicht auf Miteinanderleben bietet® (39).

Co-becoming bedeutet zudem die Mitgestaltung der Welt: ,Die partizi-
pative Sinnstiftung ist die Grundlage fiir einen solchen Prozess, der letztlich
zur Mitgestaltung der Welt als sozial gestaltete Umwelt fithrt“ (Peschl 2022,
o. S.). Das ,Miteinander-Leben-Lernen kann gelehrt, gelernt und damit
institutionalisiert und professionalisiert werden“ (Schuchardt 2003a, 47).
Zentral dabei ist das ,Miteinander-Leben-Lernen in Verschiedenheit®
(ebd.). Nach Zins/Konig (2022) kénnen z. B. im schulischen Kontext , Mit-
gestaltungsmoglichkeiten fiir Kinder und Jugendliche [...] Schulverweige-
rung und Schulabbruch verringern helfen” (129). Damit die Lernenden sich
dabei als wirkmiéchtig erfahren konnen, ist es von besonderer Bedeutung,
ihnen die Ubernahme von Verantwortung zu ermdglichen, z. B. indem sie
Mitschiiler:innen beim Spracherwerb unterstiitzen (ebd.). Dies entspricht
einem inklusiven Ansatz, der es auch benachteiligten Personen ermdglicht,
sich in der Interaktion aktiv in die Mitgestaltung der Welt einzubringen.

Bei der Entwicklung von Zukunftsgestaltungskompetenzen ist es zudem
erforderlich, bis an die eigenen Grenzen zu gehen bzw. sogar tiber diese
hinauszugehen:

»Our ability to discuss, listen and share our views, whether we are spe-
cialists or laypeople, is sharpened when we need to determine what
future images we want to realize, and our capacity is pushed to the limit
if we really want to realize the future we prefer (Karlsen 2021, 1)

Nach Schuchardt (2003a) ist ein Uberschreiten von Grenzen méglich,
wenn wir ,die Bedingungen, unter denen Menschen von Krisen getroffen
werden, verindern“ (48). Eine weitere Chance zur Uberschreitung liegt
darin, sich selbst zu dndern (ebd.). Zudem gelten der ,Umgang mit Nicht-
Wissen, zukunftsbezogener Ungewissheit und Ambiguitdt angesichts von
Krisen [...] als kognitive und psychosoziale Voraussetzung fiir ,Futures
Literacy*“ (Baros et al. 2021, 211). Denn es ist nicht garantiert, dass die
Bemithungen zur Zukunftsgestaltung erfolgreich sind:

»Even if we follow the logic of the Greek triangle, there is no guarantee
of success in creating our desired future. But we can try. Our mental
powers and imagination are tested when we form and seek to bring about
different images of the future. (Karlsen 2021, 1)
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Im Bildungsbereich ist es deshalb sicherlich nicht damit getan, die Facet-
ten von Futures Literacy und den implizierten Zukunftskonzepten ,in das
Schulprogramm [aufzunehmen] und wie eine Checkliste [abzuarbeiten]
(Allabauer 2022, 42), sondern es sollte vielmehr ,um Bildung und Lernen
[gehen; d. Verf], die einem padagogischen Handeln verpflichtet sind“
(ebd.). Eine besondere Herausforderung in Bezug auf Bildungsfragen be-
steht nach Peschl (2022) darin,

»zu lernen, wie man mit der Offenheit und der disruptiven, emergenten
Natur der Zukunft umgeht. Dies kann erreicht werden, indem neue
Handlungsrdaume und -nischen erforscht, mitgestaltet und geformt wer-
den und indem die Voraussetzungen fiir die Realisierung latenter Poten-
tiale in der Gegenwart ermittelt und kultiviert werden.” (o. S.)

Fir zukunftsorientierte Innovationsprozesse ist es demnach erforderlich,
dass die beteiligten Personen in der Interaktion ,sich gegenseitig ,die Zu-
kunft zunutze* [machen], indem sie die von ihrer Umgebung bereitgestell-
ten Potentiale wahrnehmen, aufgreifen und entwickeln“ (Peschl 2022, o. S.).
Als Beispiel nennt Peschl ,Musiker:innen [...], die gemeinsam improvisie-
ren und neue Melodien, Rhythmen und Harmonien hervorbringen, indem
sie Potentiale der Musik erforschen, die ihre jeweiligen Partner:innen inter-
aktiv fureinander bereitstellen® (ebd.). Dies verdeutlicht, dass dem Lernen
in der Gemeinschaft fiir das Entwickeln von Zukunftsgestaltungskompe-
tenzen eine zentrale Rolle zukommt.

5 Fazit

Angesichts der aktuell hohen Dynamik gesellschaftlicher Verdnderungspro-
zesse und der Konfrontation mit zahlreichen Krisenerscheinungen ist es
von besonderer Bedeutung, Lernende dazu zu befahigen, mit unsicheren
und ungewissen Situationen umgehen zu kénnen. Zudem miissen Lernen-
de dazu in der Lage sein, in solchen Situationen Handlungsoptionen fiir die
Zukunft zu entwickeln.

Das Konzept Futures Literacy bietet einen geeigneten didaktischen An-
satz dafiir, da es trotz vorhandener und unwiégbarer gesellschaftlicher
Herausforderungen auf eine optimistische Zukunft und individuelle sowie
partizipative Gestaltungsmaoglichkeiten ausgerichtet ist. Das Entfalten von
Zukunftsgestaltungskompetenzen hat seine Ausgangspunkte in der Vergan-
genheit und in der Gegenwart, die allerdings uniiberschaubar und krisen-
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haft ist. Fiir Lernende geht es im Wesentlichen darum, eine konstruktive
und auf zukiinftige Entwicklungen ausgerichtete Umgangsweise mit kom-
plexen und dynamischen Situationen zu erarbeiten und mit der damit
verbundenen Offenheit und Ungewissheit umgehen zu konnen. Das Kon-
zept Futures Literacy geht dabei {iber gingige Kompetenzkonzepte hinaus,
indem es ,Individuen [ermdglicht; d. Verf.], in hochemergenten Kontexten
zu handeln“ (Ehlers 2020, 58).

Zudem betont es die padagogische Kultur in Organisationen und Bil-
dungsinstitutionen sowie das Lernen in der Gemeinschaft. Da es sich bei
der Zukunft um einen unbestimmbaren Zeitabschnitt handelt und dieser
im Grunde nur gedanklich und sprachlich fassbar ist (vgl. Grunwald 2009),
kommt der Interaktion und Kommunikation beim Entwickeln von Zu-
kunftsvorstellungen eine besondere Bedeutung zu. Um mdogliche Zukiinfte
zu explorieren und Handlungsoptionen fiir die Gestaltung der Gegenwart
zu entwickeln, ist es erforderlich, in einer ,Learning Community* mithilfe
von diskursiven Verfahren permanente Lern- und Reflexionsschleifen vor-
zunehmen, die sowohl die Gegenwart als auch die Vergangenheit einbezie-
hen.

Dartiber hinaus wurde deutlich, dass die mit dem Konzept Futures Liter-
acy angesprochenen Kompetenzen insbesondere als ,kulturelle Praktiken’
bzw. ,Kulturtechniken® zu verstehen sind. Diese werden allerdings vor allem
von gesellschaftlichen Leitmilieus definiert. Daher ist es erforderlich, ins-
besondere sog. benachteiligte Personen in den Diskurs um die Zukunftsge-
staltung einzubeziehen und entsprechende (Weiter-)Bildungsméglichkeiten
bereitzustellen, damit Futures Literacy kein ,Elitenthema’ bleibt.
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Gesundheitskompetenzforderliche Rahmenbedingungen in
berufsbildenden Kontexten ganzheitlich denken

Janine Michele

Abstract

Genau wie die Bildungschancen sind in Deutschland auch die Gesund-
heitschancen von Heranwachsenden eng an einen sozialen Gradienten
gekoppelt. Dies wirkt sich nicht nur auf den Gesundheitszustand und die
subjektiv wahrgenommene Gesundheit aus, sondern erschwert zudem die
Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben und Sozialisationsprozessen sowie
das Erzielen von Lernerfolgen. Aus einer emanzipatorischen Perspektive
heraus benétigen die Heranwachsenden Fertigkeiten und Fahigkeiten fiir
einen informierten und reflektierten Umgang mit der eigenen Gesundheit
- also Gesundheitskompetenzen. Hierfiir braucht es unter anderem ein
sensibilisiertes, empowerndes berufsbildendes System, in dem gesundheits-
kompetentes Handeln ermdglicht und gefordert wird. Bislang wird dies
jedoch in berufsbildenden Kontexten, trotz bildungspolitischer Forderun-
gen und forschungstheoretischer Ankniipfbarkeit, kaum umgesetzt. Im
folgenden Beitrag soll deswegen herausgearbeitet werden, inwiefern Ge-
sundheitskompetenzforderung angesichts des demographischen Wandels,
Inklusionsbestreben und Gemeinschaftlichkeit als Zukunftsaufgabe der be-
ruflichen Bildung verstanden werden kann. Auf dieser Basis wird eruiert,
wie das Konzept Health Literacy im Sinne einer Futures Literacy zur Aus-
gestaltung gesundheitskompetenzforderlicher Rahmenbedingungen in der
beruflichen Bildung beitragen kann. Hierfiir werden handlungspraktische
Implikationen abgeleitet, die sich sowohl auf verhaltens- als auch auf ver-
héltnisbezogene Dimensionen beziehen.

Schliisselworter: Berufliche Bildung, Chancengerechtigkeit, Diversitit,
Empowerment, Gesundheitskompetenz
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1 Einleitung

Die eigene Gesundheit ist — ob beruflich oder im Privaten — schon im-
mer ein Thema, dem die Menschen zwar viel Aufmerksamkeit schenken,
haufig jedoch erst, wenn sie eingeschrankt oder zumindest bedroht ist
(vgl. Vogelgesang et al. 2018, 146). Dies spiegelt sich beispielsweise in der
Wahrnehmung von Gesundheits- und VerhaltenspraventionsmafSnahmen
wider. Wihrend Gesundheit friher primér ein ,wiinschenswerter Zustand“
(ebd.) war, stellt sie heute ein gleichermafien individuelles wie 6ffentliches
Gut dar, welches auf Basis eines ausdifferenzierten Gesundheitssystems
(wieder-)hergestellt, aufrechterhalten und geférdert werden soll. Dabei geht
es nicht nur um die Abwesenheit korperlicher Beschwerden, sondern auch
um mentale und soziale Aspekte des Wohlbefindens (vgl. WHO 1986).
Wenngleich der Zugang, zumindest in den Industrienationen, zwar faktisch
allen Biirger:innen gleichermaflen offensteht, ist die Inanspruchnahme von
gesundheitsbezogenen Leistungen sozial stark ungerecht verteilt. So ha-
ben Menschen aus sozial unterprivilegierten Lebensverhiltnissen haufiger
einen schlechteren Zugang zu medizinischer Versorgung, einen schlechte-
ren Gesundheitszustand und tendieren zu einem schadlicheren Gesund-
heitsverhalten (Lampert et al. 2019, 302). Diese potenziell vermeidbaren
und ungerechten Unterschiede in der Gesundheit und der Gesundheitsver-
sorgung haben eine erhGhte Morbiditdt und statistisch frithere Mortalitat
zur Folge (vgl. Brand 2019, 454). Auch in der subjektiv wahrgenommenen
Gesundheit setzt sich dieser soziale Gradient fort. Eine europaweite Stu-
die zeigt tiber 22 Lander hinweg, dass die Selbsteinschitzung des Gesund-
heitszustands der hochst privilegierten Bildungs- bzw. Einkommenskohorte
mindestens 20 % hoher (teilweise doppelt so hoch) lag, wie die der am we-
nigsten privilegierten (vgl. Dorner 2021, 188). In Erganzung zur Morbiditat
und Mortalitat wird deutlich, dass sich der soziookonomische Status nicht
ausschliefSlich in der Messung von Krankheit, sondern gleichermaflen in
Gesundheitsindikatoren niederschlégt (vgl. ebd.). Genau wie Bildung, Geld
oder Prestige ist also auch Gesundheit ein sozial ungleich verteiltes Gut.
Zugespitzt schreibt dazu auch Kickbusch: ,Der Tod [...] ist eine soziale
Krankheit. Wenn du arm bist, bist du auch krank und stirbst frither” (2001,
137). Dies hat bereits im Kindes- und Jugendalter folgenschwere Auswir-
kungen auf die gesundheitsbezogene, aber auch auf die bildungsbezogene
Entwicklung. Insbesondere hier stellt der allgemeine Gesundheitszustand
eine mafigebliche Ressource zur Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben,
dem Durchlaufen eines erfolgreichen Sozialisationsprozesses und auch fiir
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den eigenen Bildungserfolg dar (vgl. Okan/Pinheiro/Bauer 2019, 62; vgl.
Michele/Gillen/Steuber 2022, 2). Zwar stellt das Kindes- und Jugendalter
im Verhéltnis hiufig eine weitestgehend gesunde Lebensphase dar, jedoch ist
(wenn auch erst) in den letzten Jahren die politische und wissenschaftliche
Sensibilitét fiir die Tatsache gestiegen, dass sich bereits hier eine alarmie-
rende Kopplung des Gesundheitszustands entlang eines sozialen Gradien-
ten feststellen lasst (Tuppat 2020, 26; Currie/Shields/Price 2007, 213ff;
Lampert/Richter 2009, 2091t.). Auf diese Weise entstehen und bestehen ge-
sundheits- und bildungsbezogene Chancenungleichheiten, die durch weite-
re intersektionelle Diskriminierungsmechanismen gestiitzt werden. Dabei
miissen neben klassischen Stratifizierungsfaktoren, wie dem Geschlecht,
der Wohnregion, der Ethnizitat und Migrationserfahrung, der Religionszu-
gehorigkeit und dem Sozialkapital als equity stratifiers, auch Faktoren wie
Behinderungen oder die Zugehorigkeit zu einer sexuellen Minderheit in
die Betrachtung eingebunden werden (vgl. Nutbeam 1998; vgl. Brand 2019,
4491f.). Wenngleich bislang konkrete kindheits- und jugendzentrierte Theo-
rien zur Erklarung gesundheitsbezogener Chancenungleichheit fehlen, sind
die Indikatoren, die Beziige zur Bildungsgerechtigkeit zulassen, gravierend
(vgl. Tuppat 2020, 27). Umso deutlicher ist darauf zu verweisen, dass das
Thema auch im Kontext beruflicher Bildung auf forschungstheoretischer
und handlungspraktischer Ebene bislang nur sporadisch Beachtung findet.
In Verbindung mit gesundheitsbezogener Chancenungleichheit und dem
Bestreben nach Préavention und Gesundheitsférderung wird seit einigen
Jahren vermehrt auf das Konzept der Gesundheitskompetenz eingegangen.
Gesundheitskompetenz befasst sich dabei mafigeblich mit den Fahigkeiten,
den Fertigkeiten, dem Wissen und der Motivation, die ein Individuum be-
notigt, um gesundheitsrelevante Informationen adaquat finden, verstehen,
beurteilen und anwenden zu kdnnen (Bitzer/Serensen 2018, 754). So dient
sie als basale Fahigkeit zur Unterstiitzung im Umgang mit Gesundheitswis-
sen und kann als ein Ergebnis von Bildungs- und Sozialisationsprozessen
verstanden werden (Kirchhoff/Okan 2022, 795ft.). Insbesondere im Kon-
text von Gesundheitskompetenzforderung kommt dabei dem Empower-
ment von z. B. Schiiler:innen, Patient:innen, Arbeitnehmer:innen oder
auch padagogischem Personal eine besondere Bedeutung zu. Damit jedoch
gesundheitskompetentes Verhalten ausgeiibt werden kann, gilt es das kom-
plexe Zusammenwirken zwischen dem Individuum und der Umwelt einzu-
beziehen (ebd.). Inwieweit gesundheitskompetentes Handeln méglich ist,
héngt entscheidend davon ab, inwiefern das Zusammenspiel zwischen den
individuellen Ressourcen eines Individuums im Kontext situativer Anfor-
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derungen und der Responsivitit der damit verbundenen Systeme gelingt
(vgl. ebd., 796; vgl. Dierks/Schaffer 2023, 494). Angesichts Herausforderun-
gen wie beispielsweise der COVID 19-Pandemie oder dem verdnderten
Mediennutzungs- und Informationsbeschaffungsverhalten Jiingerer nimmt
auch bildungspolitisch die Wahrnehmung der Relevanz von Gesundheits-
kompetenz(-forderung) stetig zu. Unter anderem spiegelt sich dies in Emp-
fehlungen wie dem Nationalen Aktionsplan Gesundheitskompetenz oder
der Allianz Gesundheitskompetenz und Schule wider (Okan et al. 2021;
vgl. Schaeffer et al. 2018). Auch hier zielen Forschungsansitze und konkre-
te FordermafSnahmen zumeist lediglich auf die primére oder sekundire
Bildung und die entsprechenden Bildungsinstitutionen ab. So fehlt es sei-
tens des berufsbildenden Sektors erheblich an systematischer Einbindung
von Gesundheitskompetenzforderung und konzeptueller ErschliefSung des
Gesundheitskompetenzbegriffs aus berufspadagogischer Perspektive. Als
Schnittstelle zwischen Ausbildungs- und Wirtschaftssektor ist die berufli-
che Bildung dabei zum einen in der Verantwortung zu einer addquaten
sozio6konomischen Positionierung innerhalb der Gesellschaft beizutragen.
Zum anderen bietet sich durch die systemimmanente Heterogenitit der
Schiiler:innenschaften im berufsbildenden Kontext (Gillen/Koschmann
2013, 172) aber auch grofies Potential, um vulnerable Personen und Risiko-
gruppen zu erreichen und gesundheitsbezogenes Wissen in handlungsori-
entierten Lehr-Lernsituationen zu vermitteln.

Auch wenn erste bildungspolitische und forschungstheoretische Bemii-
hungen und Forderungen vorliegen (siehe u. a. Schaeffer et al. 2018; Okan
et al. 2021), fehlt es derzeit im Bildungssystem dennoch an flichendecken-
den Konzepten zur Gesundheitskompetenzférderung, wobei die berufliche
Bildung ebenfalls eklatante blinde Flecken aufweist. Auf der anderen Seite
steht gerade hier die Entwicklung umfassender Handlungskompetenz als
das oberste Ziel der berufsschulischen Ausbildung. Neben der Ausbildung
von Fach-, Human- und Sozialkompetenz gehort es dabei zum konkreten
Bildungsauftrag ,fiir Gesunderhaltung und Unfallgefahren [zu] sensibili-
sier[en]“ (KMK 2021, 14). Auch in diesem Zug wird die wachsende Sen-
sibilitat fiir gesundheitsbezogene Themen im Kontext beruflicher Anfor-
derungen deutlich, wenngleich fraglich bleibt, inwieweit berufsschulische
Kontexte selbst einbezogen werden. Es bieten sich also Ansatzpunkte sowie
eine breite Bedarfslage fiir eine gezielte Gesundheitskompetenzforderung
in berufsbildenden Institutionen.
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Der vorliegende Beitrag soll deswegen aufzeigen:

1) inwieweit Gesundheits(-kompetenz)forderung und die Bewiltigung ge-
sundheitsbezogener Herausforderungen als Handlungsfeld der Zukunft
zu verstehen sind und warum dies insbesondere unter der Perspektive
von (gesundheitsbezogener) Chancenungleichheit betrachtet werden
muss,

2) wie das Konzept der Gesundheitskompetenz im Verstdndnis von Fu-
tures Literacy fiir Schiiler:innen und Lehrkrifte Anwendung in der
beruflichen Bildung finden kann und an welchen Stellen aktuell Anfal-
ligkeiten fiir blinde Flecken bestehen,

3) welche Implikationen auf der Mesoebene getroffen werden konnen,
um gesundheitskompetenzforderliche Rahmenbedingungen zu schaf-
fen, die bestehenden Ungleichheiten und diskriminierenden Strukturen
in berufsbildenden Institutionen entgegenwirken.

Die Ziele des Beitrags stehen unter der Prémisse, gesundheitsbezogene
Chancengerechtigkeit als erstrebenswerten Zustand in berufsbildenden Set-
tings zu begiinstigen. Um dies zu legitimieren, soll im nédchsten Schritt
zundchst offengelegt werden, was unter gesundheitsbezogener Chancenge-
rechtigkeit im Kontext von Berufsbildung verstanden wird und wieso dieses
Ziel aus einer berufsbildenden, aber vor allem aus einer inklusiven Haltung
heraus, als Zukunftsaufgabe eingeordnet wird.

2 Erhohung gesundheitsbezogener Chancengerechtigkeit als Zukunftsaufgabe

Mit der Ottawa-Charta zur Gesundheitsforderung wurde 1986 in den
Gesundheitswissenschaften ein Paradigmenwechsel eingeleitet. Durch die
Verlagerung des Fokus von der Erkrankung (Pathogenese) auf die Gesund-
heit (Salutogenese), wandelte sich auch die damit einhergehende Haltung
von der Problemzentrierung hin zur Ressourcenorientierung (Geene 2021,
617t.). In dem Ablosen von ,Feuerwehreinsitzen® durch eine ,Gértner-
mentalitat® (ebd., 618) driickt sich gleichermaflen der gesamtgesellschaftli-
che Trend zur Individualisierung und Selbstverwirklichung aus. Verbunden
damit sind konzeptuelle Entwicklungen, Modelle und Strategien wie Res-
sourcen-Resilienz-Ansitze, Selbstwirksamkeitserwartung oder auch Health
Literacy (vgl. ebd.). Damit einher geht ein insgesamt komplexeres Verstdnd-
nis von Gesundheit und Erkrankung und ihr Verhéltnis zueinander. So
hat sich den letzten Jahrzenten verstirkt ein multidimensionales Konzept
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durchgesetzt. Neben den kérperlichen werden auch emotionale, mentale,
soziale, spirituelle oder verhaltensbezogene Dimensionen des individuel-
len Handlungsvermogens umfasst. Auch die WHO hat das Konzept der
subjektiven Gesundheit aufgegriffen und konkretisiert die Wechselwirkung
zwischen Subjekt und Umwelt. Danach definiert sich die subjektive Le-
bensqualitét einer Person {iber ihre Position im Leben in Abhédngigkeit von
Kultur, Normen und Werten ihres Bezugssystems (vgl. WHOQL Group
1995, in Bullinger 2000, 15). In diesem Zusammenhang wird explizit die
Wechselwirkung zwischen physischer Gesundheit, dem psychologischen
Wohlbefinden und den sozialen Einflussfaktoren betont. Hinzu kommt
der Einbezug der Autonomie des Individuums in Zusammenhang mit den
Eigenschaften seiner Umwelt (vgl. ebd.). Ubergreifend zeigt sich, dass sub-
jektive Gesundheit ein latentes Merkmal und, ebenso wie Kompetenz, nicht
direkt mess- oder beobachtbar ist.

Im Rahmen der Ottawa-Charta wird die Definition im Jahr 1986 zusatz-
lich zu den personenbezogenen Aspekten um gesellschaftliche und politi-
sche Implikationen erweitert. So heift es, dass:

»Gesundheit [...] von den Menschen in ihrer alltiglichen Umwelt ge-
schaffen und gelebt [wird]: dort, wo sie spielen, lernen, arbeiten und
lieben. Gesundheit entsteht dadurch, dass man sich um sich selbst und
fiir andere sorgt, dass man in die Lage versetzt ist, selber Entscheidungen
zu féllen und Kontrolle iiber die eigenen Lebensumstinde ausiiben sowie
dadurch, dass die Gesellschaft in der man lebt, Bedingungen herstellt,
die allen ihren Biirgern Gesundheit ermdglichen.” (WHO 1986)

In diesem Sinne lasst sich das Verhaltnis von Krankheit (Krank-Sein) und
Gesundheit (Gesund-Sein) als multidimensionales Prozessmodell verste-
hen, welches sich von der Normvorstellung des ,Gesund-Seins“ (Faltermai-
er 2017, 7) 16st und sowohl physische, psychische und soziale Faktoren
als Entstehungsbedingungen und Entwicklungsfaktoren fiir den individuel-
len Gesundheitszustand einbezieht. Gleichermafien deutet sich in dieser
Verbindung zwischen Individuum und Umwelt auch das Potenzial fiir Un-
gleichheiten hinsichtlich Ressourcen, Herausforderungen und Mdoglichkei-
ten an, die sich entsprechend auf die gesundheitlichen Chancen des bzw.
der Einzelnen auswirken. Um im Bild von Geene (2021, 618) zu bleiben:
Ein Brand lédsst sich immer gleichermafen 16schen, nur schaltet im Zwei-
felsfall weiterhin niemand den Herd aus. Um eine Pflanze zum Wachsen zu
bringen, kommt es hingegen auf individuelle Faktoren an. Dabei kann ein
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schattiger Standort zwar schlechte Voraussetzungen stellen, sich aber durch
individuelle Anpassungsfihigkeit und gute Pflege kompensieren lassen.

Was ldsst sich nun jedoch konkret unter einer Ungleichheit hinsichtlich
gesundheitlicher Chancen begreifen? Um dies anhand greifbarer Parameter
zu verdeutlichen, hat die WHO Commission on Social Determinants of
Health das Rahmenmodell zur Erkldrung gesundheitlicher Ungleichheit
vorgelegt (Solar/Irwin 2010; Brand 2019, 448). Dabei werden sowohl die
soziale Stratifizierung, unterschiedliche Expositionen, die Vulnerabilitat
und damit einhergehende, individuell unterschiedliche Folgen als zentrale
Mechanismen benannt (vgl. ebd.). In diesem Verstindnis wird einer Person
abhingig von den geltenden gesellschaftlichen Regeln, Normen und Ver-
héltnissen eine sozialstrukturelle Rolle zugewiesen. Dies wiederum beein-
flusst das Ausmafi, in dem sie unterschiedlichen gesundheitsschddigenden
Ursachen ausgesetzt ist. Dadurch wird sie mehr oder weniger vulnerabel
(vgl. ebd.). Inwieweit wir in den jeweiligen Strukturen ein Leben in guter
Gesundheit fithren kénnen, hingt von zahlreichen Determinanten ab. Die-
se sind zum Teil biologischer Natur und beziehen sich z. B. auf unser
Alter, Geschlecht oder unsere Erbanlagen; ein maf3geblicher Einfluss be-
steht jedoch auch in Faktoren, die auflerhalb dessen liegen (vgl. Dahlgren/
Whitehead 1991, 11). Darunter fallen neben gesundheitsbezogenen Verhal-
tensweisen und dem Lebensstil auch soziale und kommunale Netzwerke
genauso wie Lebens- und Arbeitsbedingungen des Individuums (vgl. ebd.).
Des Weiteren miissen auch die allgemeinen Bedingungen der soziodkono-
mischen, kulturellen und physischen Umwelt wie gesellschaftlicher Wohl-
stand, Krieg und Frieden sowie Umweltfaktoren einbezogen werden, um
ein ganzheitliches Bild von Mikro-, Meso- und Makroebene zu gewinnen
(vgl. Dahlgren/Whitehead 1991, 11).

Insgesamt ldsst sich ein Grofiteil gesundheitlicher Ungleichheiten also
auf sozio6konomische Unterschiede zuriickfithren und wird damit sozial
verursacht. Es handelt sich um eine direkte Wirkrichtung (soziale Kausati-
on). Andersherum besteht iiber materielle Ressourcen und psychosoziale
sowie verhaltensbezogene Faktoren zugleich ein indirekter Einfluss sozio-
6konomischer Faktoren (vgl. Brand 2019, 448). Gesundheitliche Ungleich-
heit beschreibt dabei vermeidbare und ungerechte Differenzierungen in
der Gesundheit oder der Versorgung sozialstruktureller Gruppen (vgl. ebd.,
454). Einflussnahme auf den soziotkonomischen Status und die Starkung
gesundheitsbezogener Kompetenzen stellen Moglichkeiten zur mittelbaren
Einflussnahme auf die Gesundheitschancen dar, die es in berufsbildenden
Kontexten zu beriicksichtigen gilt. Umso bedeutsamer ist es, Gesundheit
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aus einem bio-psycho-sozialen Verstindnis heraus zu betrachten und die
Wechselwirkung zwischen Subjekt und Umwelt vor dem Hintergrund des
Empowerments und der inklusiven Gestaltung padagogischer Wirkraume
aufzugreifen.

3 Gesundheitskompetenz als Futures Literacy in berufsbildenden Kontexten

Seit den 1990er Jahren hat die Diskussion um Gesundheitskompetenz (ur-
spriinglich Health Literacy) unter Forscher:innen, Praktiker:innen und po-
litischen Entscheidungstrager:innen verschiedenster Disziplinen in einem
hohen Mafle an Relevanzzuschreibung gewonnen. Dies schldgt sich ins-
besondere im medizinischen Versorgungssystem nieder. Aufgrund einer
signifikanten Anzahl an Nutzer:innen, die lediglich {iber schlechte bis un-
zureichende Kompetenzen verfiigen, um die bestehenden Angebote wahr-
zunehmen und der damit einhergehenden niedrigeren Compliance, hat die
Popularitit von Gesundheitskompetenz als Forschungsgegenstand deutlich
zugenommen. Auf der anderen Seite haben die zunehmend komplexen All-
tagsstrukturen, die generellem gesundheitskompetenten Handeln entgegen-
wirken, dazu gefiihrt, dass auch aus der Perspektive von Public Health ein
Interessenzuwachs gegeniiber dem Forschungsgegenstand stattgefunden
hat. In dieser Diskussion lag der Fokus jedoch zundchst fast ausschliefllich
auf der Zielgruppe der Erwachsenen (vgl. Okan et al. 2019, 68). Ein wesent-
licher Grund fiir diesen offensichtlichen Bedeutungszuwachs ist das Poten-
zial, das der Gesundheitskompetenz zugeschrieben wird, um individuelle
und gruppenbezogene Unterschiede bei verschiedenen gesundheitlichen
Outcomes zu verstehen, zu erkldren und zu bekdmpfen (vgl. Okan et al.
2019, xxi). Diese Relevanz bestitigte sich erst jiingst in den Ergebnissen
des HLS-GER 2,! wonach 58,8 % der deutschen Bevdlkerung eine proble-
matische oder inaddquate Gesundheitskompetenz ausweisen (Schiffer et al.
2021, 21).

Unter Gesundheitskompetenz lassen sich die kognitiven, sozialen und
motivationalen Fihigkeiten und Fertigkeiten eines Individuums fassen, die
dazu beitragen sich eigenstdndig Zugang zu gesundheitsbezogenen Infor-
mationen zu verschaffen und diese so verstehen und nutzen zu kénnen,

1 Der zweite Health Literacy Survey Germany (HLS-GER 2) dient der Gesundheits-
kompetenzmessung der Bevolkerung in Deutschland und ist Teil des internationalen
Health Literacy-Surveys (HLS).
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dass sie zur Krankheitsbewaltigung, der Krankheitspravention und/oder
der Gesundheitsférderung beitragen (vgl. Dierks 2017, 2; Bitzer/Serensen
2018, 754).

{(@2
/ o
vesstehen \ b o
/ suchen und bevtteilen @
Fesden f]ﬂ
1 anwenden &

uizen &

Umgang mit
Gesundheitsinformationen

Abbildung 1: Umgang mit Gesundheitsinformationen (eigene Darstellung -
illustriert von Paula Féhr, 2023)

Im Fokus der Definition steht dabei ein Vierschritt aus 1) Finden/Zugang
verschaffen, 2) Verstehen, 3) Beurteilen und 4) dem Anwenden konnen
von gesundheitsrelevanten und gesundheitsbezogenen Informationen und
gesundheitsbezogenem Wissen (vgl. ebd.). Das Finden (Access) bezieht
sich dabei auf die Fahigkeit Gesundheitsinformationen suchen und identifi-
zieren zu konnen. Dies wird u. a. durch das Verstindnis, den Zeitpunkt
der Kommunikation oder die Glaubwiirdigkeit beeinflusst (Serensen et
al. 2012, 3). Das Verstehen (Understand) referiert auf das inhaltlich korrek-
te Auffassen von Gesundheitsinformationen. Dies kann z. B. durch den
erwarteten Nutzen, Vorerfahrungen oder die Fihigkeit Zusammenhénge
zu interpretieren beeinflusst werden. Das darauf aufbauende Beurteilen
(Appraise) beschreibt die Fahigkeit Gesundheitsinformationen korrekt in-
terpretieren, einzuordnen und hinsichtlich ihres Wahrheitsgehalts priifen
zu konnen. Das Anwenden (Apply) bezieht sich schliefSlich auf das konkre-
te Umsetzen in Bezug auf die eigene Person. Dies geht mit einer entspre-
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chenden Entscheidungsfindung und Kommunikationsfihigkeit einher (vgl.
ebd.).

Dieser Vierschritt findet sich auch in dem Verstdndnis der WHO wieder,
wonach Gesundheitskompetenz zu verstehen ist als ,the cognitive and soci-
al skills which determine the motivation and ability of individuals to gain
access to, understand and use information in ways which promote and
maintain good health” (Nutbeam 1998, 357).

Zuriickfithrend auf den Ausgangsbegriff der Health Literacy, fordert
dies zudem entsprechende literale und alphanumerische Fihigkeiten. So
schreibt auch das European Health Consortium:

»Gesundheitskompetenz basiert auf allgemeiner Literalitit und umfasst
das Wissen, die Motivation und die Fahigkeiten von Menschen, relevante
Gesundheitsinformationen in unterschiedlicher Form zu finden, zu ver-
stehen, zu beurteilen und anzuwenden, um im Alltag in den Bereichen
der Krankheitsbewiltigung, Krankheitspravention und Gesundheitsfor-
derung Urteile fallen und Entscheidungen treffen zu kénnen, die ihre
Lebensqualitdt wahrend des gesamten Lebensverlaufs erhalten oder ver-
bessern.“ (Serensen et al. 2012, 3, In: dt. Fassung Pelikan/Ganahl 2017,
94)

Durch den Literacy-Begriff bietet sich zugleich Anschlussfahigkeit zur Fu-
tures Literacy oder auch Zukunftsgestaltungskompetenz. Mit dem Bezug
zur Literalitét referieren sowohl die Gesundheits- als auch die Zukunftsge-
staltungskompetenz auf alphanumerische Fihigkeiten und Fertigkeiten, die
es dem Individuum erlauben, sich Zugang zur Welt zu verschaffen und sich
diese so zu erschlieflen (vgl. UNESCO 2021). Die Zukunftsgestaltungskom-
petenz beschreibt dabei Fahigkeiten und Fertigkeiten, die ein Individuum
benétigt, um sich an sich verandernde Bedingungen und Anforderungen
anzupassen und die eigene Zukunft aktiv gestalten zu konnen (vgl. ebd.)
Dazu gehort auch die Féhigkeit, neuen Herausforderungen zu begegnen,
sie zu bewiltigen und sich in diesem Zuge weiterentwickeln zu kénnen.
Dies erfordert die Fahigkeit, {iber die vergangene Zeit zu reflektieren, die
Gegenwart zu verstehen und ihr einen Sinn zu geben und dieses reflektierte
Wissen zu nutzen, um die Zukunft zu antizipieren (vgl. Karlsen 2021, 1).
Fir die Einordnung von Gesundheitskompetenz als Zukunftsgestal-
tungskompetenz finden sich verschiedene Ansétze. Hinsichtlich der for-
schungstheoretischen Anschlussfahigkeit, bietet sich neben dem Literacy-
Ursprung auch das zugrundeliegende Dualitdtsprinzip aus Mensch-Um-
welt-Interaktion an. Dies verdeutlicht, dass Gesundheitskompetenz stets
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auch in einem relationalen Kontext zu betrachten ist und durch eine In-
terdependenz zwischen Individuum und den strukturellen Gegebenheiten
bedingt wird (vgl. Okan et al. 2019, 80; Michele et al. 2022, 10).

Ein zentraler Aspekt der Zukunftsgestaltungskompetenz setzt an der Re-
flexionsfahigkeit der Individuen und ihrer Fahigkeit zur Gestaltung der
eigenen Lebensrealitdt an (vgl. Karlsen 2021, 2). An dieser Stelle bietet die
Gesundheitskompetenzforschung durch die Unterscheidung zwischen in-
dividueller und organisationaler Gesundheitskompetenz einen mdglichen
Operationalisierungsansatz an. Mit dem Blick auf die organisationale Ge-
sundheitskompetenz erweitert sich die Perspektive dabei auf die Rahmen-
bedingungen, Methoden und Aktivititen von Organisationen, wie z. B.
Versorgungseinrichtungen, Gesundheits- und Sozialsysteme oder auch Bil-
dungsinstitutionen und -systeme. Auf diese Weise wird aufgezeigt, wie die
individuelle Gesundheitskompetenz durch die Einbindung struktureller
Rahmenbedingungen unterstiitzt werden kann (vgl. Messer/Murau 2022,
1).

Wenn es also um Zukunftskompetenzen und deren Forderung in berufs-
bildenden Kontexten geht, erweist sich die Beriicksichtigung von Gesund-
heitskompetenz nicht blof§ aus 6konomischer, sondern vielmehr auch aus
Perspektive von Bildungs- und Chancengerechtigkeit als beachtenswerte
Variable. Vor diesem Hintergrund soll anhand exemplarischer Zuginge
hervorgehoben werden, welche Herausforderungen, Chancen und Legiti-
mationsgrundlagen fiir die Gesundheitskompetenzforderung im Kontext
beruflicher Bildung bestehen.

3.1 Gesundheitskompetenzforderung als Auftrag fiir Bildungsinstitutionen

Mit dem ,Nationalen Aktionsplan Gesundheitskompetenz® (NAP) wurde
2018 durch das Bundesministerium fiir Gesundheit ein konkreter Leitfaden
fiir Politik, Wissenschaft und Praxis auf den Weg gebracht, in dem die
Férderung von Gesundheitskompetenz in Deutschland forciert wird (vgl.
Schaeffer et al. 2018). Das erste Strategiepapier der Empfehlungen des NAP
fordert dabei: ,,[d]as Erziehungs- und Bildungssystem in die Lage [zu] ver-
setzen, die Forderung von Gesundheitskompetenz so frith wie moglich im
Lebenslauf zu beginnen® (Hurrelmann/Bauer/Schaeffer 2018, 3). Den Insti-
tutionen des Bildungs- und Erziehungssystems wird dabei eine signifikante
Rolle fiir die Gesundheitskompetenzentwicklung von Kindern und Jugend-
lichen zugeschrieben. Diese Verantwortung gilt es zu unterstreichen, insbe-
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sondere da es bisher an einer abgestimmten Strategie mangelt (vgl. ebd.).
Gesundheitsbezogene Mafinahmen orientieren sich dabei immer noch
iberwiegend am Préiventionsparadigma und nutzen Bildungsinstitutionen
als Einrichtungen, in denen die gesamte Bevolkerung adressiert wird. Auch
den berufsbildenden Schulen und Ausbildungsbetrieben kommt dabei eine
zentrale Rolle fiir die Gesundheits(-kompetenz)forderung zu (vgl. Zoller/
Tutschner 2014, 7). Dabei gilt es zusitzlich zu beachten, dass die institu-
tionellen Konditionen und péadagogischen Auftrdge in den verschiedenen
Settings stark variieren (vgl. Michele et al. 2022, 17).

3.2 Demographischer Wandel

Auch vor dem Hintergrund der aktuellen demographischen Herausforde-
rungen zeigt sich: Neben dem regional und branchenspezifisch variieren-
den Fachkréftemangel, den sich wandelnden Anforderungen durch Digita-
lisierung und Arbeit 4.0 und der zunehmenden Akademisierung z&hlt ein
addquater Umgang mit zunehmender Heterogenitit und einem wachsen-
den Inklusionsbedarf (vgl. Miink/Scheiermann 2018, 82) zu den wichtigs-
ten Aufgaben. Hinzu kommen die konstant hohen Einmiindungsraten in
das Ubergangssystem des berufsbildenden Sektors (vgl. Kohlrausch/Islertas
2022, 9). In der Konsequenz agieren padagogische Fachkrifte an berufs-
bildenden Institutionen also mit Schiiler:innen, die hinsichtlich ihrer Res-
sourcen, Umstdnde und Perspektiven stark unterschiedliche Voraussetzun-
gen mitbringen. Ubergeordnet miissen in diesem Kontext auch sinkende
Geburtenraten, der Anstieg des Durchschnittsalters sowie Migrationsdyna-
miken beriicksichtigt werden (vgl. Destatis 2023). Vor diesem Hintergrund
gilt es zwei Aspekte hinsichtlich der Gesundheitskompetenzférderung im
Kontext des demographischen Wandels zu beriicksichtigen: Zum einen
muss auf die wachsende Heterogenitit von Lerngruppen reagiert werden,
wenn es um die Konzeption von Fordermafinahmen und die Ausgestal-
tung von gesundheitskompetenzférderlichen Rahmenbedingungen geht.
Mit dem ansteigenden Durchschnittsalter der Bevolkerung und der damit
einhergehenden Anfilligkeit fiir gesundheitliche Probleme steigt zum an-
deren auch die Notwendigkeit, sich mit versorgungs- und gesundheitsbe-
zogenen Fragestellungen auseinanderzusetzen (vgl. ebd.). Dies beinhaltet
u. a. Fragen nach dem Schutz, der Aufrechterhaltung und der Forderung
der eigenen Gesundheit und der Employability. An dieser Stelle kann die
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Gesundheitskompetenz im Sinne einer emanzipatorischen Zukunftsgestal-
tungskompetenz eine zentrale Funktion einnehmen.

3.3 Verzahnung von Wirtschafts-und Bildungssystem als
Gestaltungschance

Die berufliche Bildung wird durch das Zusammenspiel von Bildungs- und
Wirtschaftssystem charakterisiert. Durch diese Schnittstelle ldsst sich neben
der schulischen auch die betriebliche Gesundheits(-kompetenz)fdrderung
als ein weiteres verwandtes Interessenfeld identifizieren. Angesichts aktuel-
ler Herausforderungen wie Tertiarisierung, Digitalisierung, Subjektivierung
und Entgrenzung von Arbeit sehen sich Erwerbstitige mit einem Belas-
tungsstrukturwandel konfrontiert, der u. a. anderem auch die Gesundheits-
risiken rapide verdndert (vgl. Elkeles et al. 2013, 202ff.). Je nach Kontext gilt
es dabei jedoch Intentionen wie etwa die gesundheitskompetente Lebens-
gestaltung von Arbeitnehmer:innen im Sinne der Fachkriftesicherung fiir
den eigenen Betrieb mit dem Fokus auf dem Erhalt von Employability kri-
tisch zu hinterfragen (vgl. Zoller/Tutschner 2014, 25). Dies beinhaltet auch
die Frage nach der Zuginglichkeit von Mafinahmen. Dennoch verweist
z. B. der NAP wiederum auch hier auf das Potenzial von Gesundheitskom-
petenzférderung im Kontext von Erwachsenenbildung (vgl. Hurrelmann et
al. 2018, 6). Mit ihrer Tradition in Alphabetisierungs- und Grundbildungs-
kontexten lassen sich Konzepte auch hier auf Erwerbskontexte {ibertragen.
Dies ermdglicht es auf Herausforderungen von Menschen mit Behinderun-
gen, chronischen Erkrankungen oder vulnerablen Gruppen einzugehen
und die Zielgruppen in ihrer eigenen Gesundheitskompetenz zu stirken

(vgl. ebd.).

3.4 Forschungsdesiderat

Gesundheitskompetenz von Kindern und Jugendlichen ist bisher lediglich
rudimentir erforscht (vgl. Okan et al. 2019, 63). Dies spiegelt sich sowohl
in den vorliegenden Konzepten und Modellen aber auch in den Messin-
strumenten und Forderansitzen wider und hat dementsprechend einen
direkten Einfluss auf die Handlungspraxis. Diese Erwachsenenzentrierung
liegt jedoch in den Urspriingen des Konstrukts begriindet. Health Litera-
cy findet ihre Wurzeln in der US-amerikanischen Alphabetisierungs- und
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Grundbildungsdebatte, sodass die Frage nach dem Verhiltnis von Literali-
tat und Gesundheit Erwachsener lange im Zentrum stand. Auch die Tatsa-
che, dass Heranwachsende aus Perspektive der Versorgungsforschung nicht
als Priméarnutzende des Gesundheitssystems verstanden wurden, hat dazu
beigetragen, dass zundchst kein Fokus auf einer entsprechenden Gesund-
heitskompetenzforschung lag (vgl. ebd., 68).

Die Gesundheit Heranwachsender ist also unweigerlich an Sozialisations-,
Lern-, Arbeits- und Bildungsprozesse gekoppelt und ist somit Teil berufs-
padagogischer Wirkungsraume (vgl. Michele et al. 2022, 19). Doch wie
kann der Erwerb von Gesundheitskompetenz langfristig einen Weg in be-
rufsbildende Strukturen finden?

4 Gesundheitskompetenzen fordern und Handlungsrdume schaffen -
Theoretische Ansdtze und praktische Implikationen

Fir die Vermittlung von Gesundheitswissen und Gesundheitskompetenz
wird Bildungsinstitutionen eine zentrale Rolle zugeschrieben. Folgt man
den Ergebnissen des letzten Stada-Jugendreports (2017), gibt jedoch nur ein
Viertel der 18- bis 25-jahrigen Befragten an, in der Schule @iberhaupt mit
Gesundheitsthemen wie Volkskrankheiten, Vorbeugung/Pravention oder
dem Gesundheitssystem in Beriihrung gekommen zu sein. 69 % der Be-
fragten duflern hingegen, dass Gesundheit keine Rolle gespielt habe (vgl.
Bauer/Okan/Hurrelmann 2018, 49). Bemerkenswert scheint dabei jedoch,
dass 80 % ein eigenes Fach oder eine starke Verzahnung von gesundheits-
bezogenen Themen in Schulstrukturen begriifien wiirden.

Ausgehend von dem Konzept der organisationalen Gesundheitskompe-
tenz finden sich exemplarische verhiltnisorientierte Ansétze fiir gesund-
heitskompetenzforderliche Schulentwicklung. Dazu zdhlt u. a. das Projekt
GeKoOrg (Gesundheitskompetente Organisation Schule) des Bundesmi-
nisteriums fiir Gesundheit, welches entsprechende Standards zur Konzep-
tion organisationaler Gesundheitskompetenz in Bildungsinstitutionen erar-
beitet hat (vgl. Okan/Kirchhoff 2022, 797). Konkret werden dabei acht
Standards vorgeschlagen, die es erlauben, Gesundheitskompetenz als ein
ganzheitliches Konzept in unterschiedliche Ebenen und Sektoren von
Schulsettings zu implementieren. Diese Standards werden im Folgenden als
Ausgangspunkt herangezogen um spezifisch auf Institutionen des berufsbil-
denden Systems einzugehen. Ubergreifend wird dabei die Beriicksichtigung
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von Gesundheitskompetenz im Schulleitbild bzw. der Schulphilosophie be-
nannt (vgl. ebd., 799). Auf diese Weise kann gewdhrleistet werden, dass
die Schulleitung und das padagogische Personal die Relevanz von Gesund-
heitskompetenz(-forderung) fiir ihre Schiiler:innen und fiir sich selbst an-
erkennen. Dies setzt voraus, dass Schule als ein Raum gewiirdigt wird, der
gesundheitskompetentes Handeln ermdglicht und fordert. Eine entschei-
dende Funktion liegt dabei in der Einbindung des Leitungspersonals und
der Trigerschaften. Durch ihre Schliisselfunktionen kann mafgeblich zur
Etablierung in die Leitlinien beigetragen werden. Daran anschliefiend wird
die Verortung von Gesundheitskompetenz als Teil der Schulentwicklung und
der Schulorganisation als Standard empfohlen (vgl. ebd.) Dazu gehort die
Bereitstellung personeller, monetarer und zeitlicher Ressourcen um z. B.
explizite Ansprechpersonen zu bestimmen oder inner- und auflercurricu-
lare Mafinahmen zur Gesundheitskompetenzforderung zu etablieren (vgl.
ebd.). Exemplarisch kann hierfiir der Einsatz von School Nurses nach
dem dinischen Vorbild genannt werden. Auch die AWO Potsdam und die
Hessische Arbeitsgemeinschaft fiir Gesundheitsforderung erproben derzeit
im Modellversuch den Einsatz von Pflegefachkriften in Schulen (vgl. Hur-
relmann et al. 2018, 6). Ferner lassen sich durch infrastrukturelle und schul-
architektonische Anpassungen, z. B. Bewegungsangebote, Riickzugs- und
Ruherdume, angepasste Lehr-Lernflichen, zur Erprobung und Einiibung
gesundheitskompetenzforderlicher Handlungsroutinen beitragen. Eng in
Verbindung damit steht die Forderung und Stirkung von Gesundheitskom-
petenz im Schulalltag. Durch die konkrete Um- und Ausgestaltung des
Schulalltags sollen die Schiiler:innen im padagogischen Schutzraum der
Schule ermutigt werden, eigenstindig gesundheitskompetent zu handeln.
Dafiir bedarf es eines gesamtheitlichen Zusammenwirkens von beispiels-
weise methodisch-didaktischer Unterrichtsgestaltung, binnendifferenzier-
ter und diversititssensibler Bereitstellung von Gesundheitsinformationen
und gesundheitskompetentem Vorbildhandeln seitens des padagogischen
Personals (vgl. Okan/Kirchhoff 2022, 797). Hinzu kommt die Stirkung
der Gesundheitskompetenz der Schiiler:innen im Schul- und Unterrichts-
setting. So sollen Lehr-Lerngelegenheiten geschaffen werden, die es erlau-
ben Fahigkeiten und Fertigkeiten zu erwerben, um einen kompetenten
Umgang mit gesundheitsbezogenem Wissen aufzubauen. Hierbei wird die
Relevanz der medialen Vielfalt und einer bedarfs- und neigungsgerechten
Gestaltung der Materialen betont. Dementsprechend ldsst sich das The-
menfeld Gesundheitskompetenz in seiner didaktischen und curricularen
Einbettung im Sinne eines Querschnittsthemas verstehen und im Kontext
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von Préavention und schulischer Gesundheitsférderung mit weiteren {iber-
greifenden Themenfeldern und Fachbereichen verbinden. Eng verbundene
Themenfelder wie z. B. (digitale) Medienbildung (vgl. Okan/Kirchhoff
2022, 800) lieBen sich im Kontext berufsbildender Schulen durch die Lern-
feldsystematik in handlungsorientierte und lebensweltbezogene Kontexte
integrieren. Exemplarisch wiirden sich praxisorientierte Lerninhalte wie
etwa Gesundheitsvorsorge, ergonomische Arbeitsplatzgestaltung, Suchtpra-
vention oder Arbeits- und Gesundheitsschutz anbieten. Als inhérenter Teil
des Systems gehort auch die Forderung der Gesundheitskompetenz und
des gesundheitskompetenten Verhaltens des pddagogischen Personals und
der Schulleitung zu den obligatorischen Handlungsfeldern einer gesund-
heitskompetenzforderlichen Bildungsinstitution. Neben der Erméglichung
von Fort- und Weiterbildungen und der Stirkung zur Fahigkeit der Ge-
sundheitskompetenzvermittlung bedarf es demnach auch einer Schulkultur,
die an der Gesundheitskompetenz des Schulteams selbst ansetzt. Basale
Voraussetzung dafiir ist die Sensibilisierung fiir die eigene Gesundheit und
das Wohlbefinden. Die Brisanz dieser Leitlinie wird insbesondere vor dem
Hintergrund deutlich, als dass derzeit ca. die Hilfte aller Lehrkrifte tiber
keine ausreichende Gesundheitskompetenz verfiigt (39,3 % problematisch;
10,6 % inaddquat) (vgl. Hartmann/Riickmann/Tannen 2020, 1171). In die-
sem Kontext erweist sich die Berufsgruppe der Lehrkrifte zudem besonders
gefahrdet fiir chronischen Stress und die Entwicklung von psychischen
Erkrankungen (vgl. Michele et al. 2022, 17; vgl. Albrecht 2016, 11). In diesem
Zuge gilt es auch Faktoren wie den sich verschédrfenden Lehrkrafteman-
gel, welcher insbesondere auch Mangelfachrichtungen der berufsbildenden
Schulen betrifft (vgl. SWK 2023, 6), oder die zunehmende Entgrenzung von
Arbeit als Stressoren zu berticksichtigen.

Um die Stirkung der Gesundheitskompetenz sowohl seitens der Schii-
ler:innen und des Schulteams zu verstetigen, wird im sechsten Standard
die verstiandliche, gesundheitskompetenzorientierte Kommunikation betont.
Als Grundlage miissen die kommunikativen und literalen Fihigkeiten und
Fertigkeiten vermittelt werden, die fiir Kommunikations- und Informati-
onsprozesse liber gesundheitsbezogene Themen notwendig sind. Durch
den Schulalltag und die Unterrichtssettings miissen Schiiler:innen z. B.
in die Lage versetzt werden, eigene gesundheitsbezogene Fragestellungen
und Interessen zu adressieren, problemldsendes Denken in Bezug auf
gesundheitsbezogene Fragestellungen zu fordern oder auch den Umgang
mit Informationen kritisch zu hinterfragen. Dariiber hinaus gilt es auch
gesundheitsbezogene Gesprache und Kommunikationswege nach auflen,
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z. B. mit Erziehungsberechtigten, mit Betrieben und mit Kooperationspart-
ner:innen, verstdndlich, konstruktiv und kooperativ zu gestalten. An dieser
Stelle setzt auch der siebte Standard zur Stirkung der Gesundheitskompe-
tenz im Schulumfeld an (vgl. Okan/Kirchhoff 2022, 800). Hierbei werden
der doppelte Mehrwert und die besondere Bedeutung des auflerschulischen
Umfelds fiir die Schiiler:innen hervorgehoben. Externe Strukturen, in
denen gesundheitskompetentes Verhalten ausgelebt und eingeiibt werden
kann, lassen sich somit potenziell in die schulische Gesundheitsforderung
und Priventionsarbeit integrieren, sodass Synergieeffekte fiir die verschie-
denen Lebenswelten der Schiiler:innen entstehen konnen. Insbesondere
im berufsbildenden Kontext bietet sich dabei die gemeinsame Gestaltung
von Lernortkooperationen als zusatzliche Moglichkeit an, um theoretisches
und handlungspraktisches Wissen zu verkniipfen und gesundheitsbezogene
mit berufsspezifischen Elementen zu verbinden (vgl. Kerres/Wissing 2021,
44). Durch intra- und interprofessionale Formen der Zusammenarbeit las-
sen sich in der Kooperation unterschiedliche Intensititsstufen erzielen, die
auch auf die Forderung von gesundheitsbezogenen Zielen ausgerichtet wer-
den kénnen. Hinsichtlich der Ausgestaltung kénnen die Beziehungen dabei
von einem gegenseitigen Informieren iiber gemeinschaftliches Abstimmen
bis hin zu einem Zusammenwirken variieren (vgl. ebd., 46). Auch tber
die Lernorte hinaus bedarf es bei einem gesundheitskompetenzforderlichen
Schulnetzwerk der Einbindung von schulischen und auflerschulischen Ge-
sundheitsdiensten (Schulsozialarbeit, Schulpsycholog:innen, Arzt:innen)
und Bezugspersonen der Schiiler:innen (vgl. Okan/Kirchhoff 2022, 800).
Auf dieser Grundlage stellt schlief3lich der achte Standard das iibergreifende
Vernetzen und die Zusammenarbeit zum Thema Gesundheitskompetenz
in den Vordergrund. Dabei liegt der Fokus explizit auf dem externen
Schulumfeld und beinhaltet den Erfahrungsaustausch und die Kooperation
mit (iber-)regionalen Netzwerken und Verbidnden des Gesundheits- und
Versorgungssektors.

Schulen miissen also zunéchst als Institutionen verstanden werden, die
ihre Ablaufe, Strukturen und Rahmenbedingungen so konzipieren und
ausgestalten, dass Gesundheitskompetenz entwickelt, gefordert und als Per-
formanz gezeigt wird (vgl. Okan/Kirchhoff 2021, 800ff.). Ziel dabei ist
es, alle Personen in der Schule (z. B. Schiiler:innen, Lehrkrifte, padago-
gisches Personal, etc.) und des erweiterten Schulumfelds (Erziehungsbe-
rechtigte, Kooperationspartner:innen, Betriebe, etc.) fiir den Umgang mit
gesundheitsbezogenen Informationen zu befidhigen und gesundheitskom-
petentes Handeln zu férdern. Institutionen beruflicher Bildung bieten dabei
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aufgrund ihrer curricularen Struktur und systemischer Voraussetzungen
vielversprechende Ansatzpunkte und Potenziale fiir Operationalisierungen
verhaltens- und verhiltnisorientierter Ansétze an.
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Abbildung 2: Individuelle Gesundheitskompetenz in Wechselwirkung
mit gesundheitskompetenzforderlichen Rahmenbedingungen
(eigene Darstellung — illustriert von Paula Féhr, 2023)

5 Fazit

Gesundheitliche und bildungsbezogene Chancenungleichheiten durchzie-
hen die gesamte Sozialstruktur einer Gesellschaft (vgl. Okan et al. 2019,
47) und stellen auch in der beruflichen Bildung und ihren Institutionen
ein Kernproblem dar. Je unterprivilegierter die Lebensverhiltnisse eines
Menschen, desto gravierender sind die gesundheitlichen Belastungssituatio-
nen und riskanten Verhaltensweisen, desto schlechter ist die medizinische
Versorgung, desto hoher sind Morbiditit und Mortalitdt (vgl. Lampert et
al. 2019, 155). Dies steht in direkter Wechselwirkung mit Sozialisationspro-
zessen, der Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben und dem Lern- und
Bildungserfolg von Heranwachsenden und wird durch weitere intersektio-
nale Diskriminierungsmechanismen gestiitzt. Als Sozialisationsinstanzen
haben berufsbildende Institutionen nicht nur die Moglichkeit, sondern
vielmehr den bildungspolitischen Auftrag, entsprechend zu reagieren und
zu intervenieren. Dabei ist es ausschlaggebend, Schiiler:innen die Féhig-
keiten und Fertigkeiten zu vermitteln, um selbstbestimmt und reflektiert
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gesundheitsbezogene Entscheidungen treffen zu kénnen (vgl. Bitzer/Seren-
sen 2018, 754). Konkrete Ansatzpunkte dafiir finden sich spdtestens mit
der Verabschiedung des Nationalen Aktionsplans Gesundheitskompetenz
(vgl. Hurrelmann et al. 2018). Trotz naheliegender Anschlussfahigkeit,
beispielsweise in den didaktischen und curricularen Konzepten oder hin-
sichtlich der Heterogenitdt der potenziellen Zielgruppen und einer hohen
Bedarfslage (z. B. durch soziodemographische Trends, Arbeitsmarktanfor-
derungen, unzureichender Lehrkriftegesundheit, o. 4.) bestehen nahezu
keine strukturierten Ansdtze. Auch wenn gesundheitsbezogenes Verhalten
bereits frith erlernt und verfestigt wird, wire es in Hinblick auf die For-
derung von Chancengerechtigkeit fatal, die berufsbildenden Institutionen
aus dem Blick zu verlieren. Durch ihre Schnittstelle zwischen Bildungs-
und Wirtschaftssektor lassen sich hier gesundheitsbezogenes Wissen und
gesundheitskompetenzforderliche Lehr-Lerninhalte in handlungs- und be-
rufsbezogenen Kontexten vermitteln und somit direkt an die Lebenswelten
der Schiiler:innen ankniipfen. Durch den Aufbau der entsprechenden ge-
sundheitskompetenzférderlichen Rahmenbedingungen konnen berufsbil-
dende Kontexte dementsprechend dazu beitragen, dass sich Schiiler:innen
eine eigene gesundheitskompetente Haltung im Rahmen ihrer beruflichen
Handlungskompetenz aneignen. Auch konzeptuell verweisen dabei z. B.
das Lernfeldkonzept sowie die (klassische) Lernortdualitit und Praxisnahe
der beruflichen Bildung auf Moglichkeiten der Gesundheitskompetenz{or-
derung. Insbesondere gilt es dabei den Stellenwert hinsichtlich der Hete-
rogenitdt der Schiiler:innenschaft hervorzuheben, wobei eine breites Spek-
trum an (z. T. vulnerablen) Zielgruppen erreicht werden kann.

Es gilt also gesundheitsbezogene Chancenungleichheiten mitsamt der
Kopplung an die Bildungschancen als strukturelles Problem des berufs-
bildenden Systems wahrzunehmen. In der Konsequenz miissen Rahmen-
bedingungen so gestaltet werden, dass sie durch die Vermittlung von
Gesundheitskompetenz zur eigenverantwortlichen, emanzipierten Gestal-
tung des beruflichen und privaten Alltags sowie der Zukunft befdhigen.
Beriicksichtigt man gesellschaftliche Herausforderungen des demographi-
schen Wandels oder Anforderungen durch den Wandel von Arbeit und
Beruf, so muss die Vermittlung von Gesundheitskompetenz im Kontext be-
ruflicher Handlungsfahigkeit inkludiert sein. Durch dieses Empowerment
kann Gesundheitskompetenz im Sinne einer emanzipatorischen Zukunfts-
gestaltungskompetenz dazu beitragen, dass gesundheitsbezogene Chancen-
ungleichheiten in Kontexten beruflicher Bildung iiberwunden werden.
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Zur aktuellen und zukiinftigen Bedeutung von
Medienkompetenzmodellen in der beruflichen Lehrkriftebildung

Johannes Schdfers

Abstract

Der Begriff der Medienkompetenz und die damit verbundene Férderung
dieser bei Lehramtsstudierenden, angehenden Lehrer:innen im Vorberei-
tungsdienst, wie auch ausgebildeten Lehrpersonen steht seit lingerem
im Zentrum der Lehrer:innenbildung. Hierbei kdnnen Medienkompetenz-
modelle helfen, die medienbezogenen und medienpadagogischen Fertig-
keiten und Fahigkeiten innerhalb der Lehrkrifteaus- und -weiterbildung
zu strukturieren und analytisch aufzugreifen, um sie gezielt einzuordnen
und zu fordern. Besonders in der beruflichen Lehrer:innenbildung gilt
es diese Medienkompetenzen zu férdern, um die Lehrkrifte von morgen
fachgerecht und medienpadagogisch auf die Transformationsprozesse und
Verdanderungen durch die zunehmende Digitalisierung vorzubereiten, die
besonders in den beruflichen Bereichen Einzug erhalten. Dabei lassen sich
Medienkompetenzmodelle in verschiedene Arten und vielerlei Taxonomien
unterscheiden, die zu einer solchen Foérderung hinzugezogen werden kon-
nen und in diesem Beitrag aus aktueller und zukiinftiger Perspektive der
beruflichen Lehrer:innenbildung verstarkt betrachtet werden.

Schliisselworter: Berufliche Lehrer:innenbildung, Digitalisierung, Medi-
enkompetenz, Medienkompetenzmodell

1 Einleitung

Unsere Gesellschaft, betriebliche Arbeitsprozesse wie auch die Berufsbil-
dung befinden sich in einem stindigen Wandel und Transformationspro-
zess u. a. bedingt durch die zunehmende Digitalisierung in industriellen
Betrieben. Hierbei bietet sie Chancen und Herausforderungen zugleich,
auch fiir Lernprozesse jedes Individuums. Schulen und deren Lehrkrifte
fungieren innerhalb dieses Zusammenhangs als Lernbegleiter:innen, um
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einer Spaltung der Gesellschaft vorzubeugen, indem sie Schiiler:innen idea-
lerweise auf die Lebenswelt von morgen, auch im digitalen Raum und
somit im Umgang mit digitalen Medien, vorbereiten. Hierbei wird immer
wieder die zielorientierte Forderung der Medienkompetenz erwahnt, wel-
che es integral zu allen Schulfédchern, beruflichen Fachrichtungen, fachspe-
zifischen und -didaktischen Themen sowie iiber alle Stufen hinweg in
den alltdglichen Unterricht als Querschnittsthema einzubeziehen gilt (vgl.
Kerres 2020, 13ff.). Jedoch braucht es fiir eine solche Medienkompetenz-
férderung auch bestimmte curriculare Vorgaben und medienpadagogische
Leitlinien, die sich zum Teil bereits aus ersten konzeptionellen Ansdtzen
ableitet lassen. Dies sind zum einen curriculare Vorgaben der Kultusminis-
terkonferenz (KMK), wie z. B. die als Digitalisierungsstrategie bezeichnete
KMK-Strategie (2016) sowie zum anderen Kompetenzmodelle, die sich
explizit mit dem strukturierten und modellhaften Aufbau sowie der niveau-
haften Einordnung von Medienkompetenzen bestimmter Zielgruppen ab-
leiten lassen.

2 Forderung der Medienkompetenz als Querschnittsthema

Der Umgang mit analogen und digitalen Medien sowie die damit einher-
gehende Medienkompetenz spielt nicht erst seit der Verdffentlichung der
benannten KMK-Strategie (ebd.) in der gesamten Lehrkriftebildung eine
wichtige Rolle. Mit dem Aufkommen klassischer Medien, die sich in Print-
bzw. Druckmedien (z. B. Zeitungen), audio-technische Medien (z. B. Ra-
dio) und audiovisuelle Medien (z. B. Fernsehen) einteilen lassen, wird von
jeder nutzenden Person ein fachgerechter und verstindnisvoller Umgang
mit eben diesen Informationstragern gefordert (vgl. Burkart 2002). Dies
gilt es daher besonders in Bildungseinrichtungen wie Schulen und Hoch-
schulen zu beriicksichtigen. Durch den Einzug der neuen Medien, wie z. B.
Computern, Smartphones oder Tablets in den 2000er Jahren verdnderten
und entwickelten sich auch die Anforderungen an das Lehrpersonal in den
Bildungseinrichtungen weiter (vgl. Petko 2014, 14ft.). Digitale Massenmedi-
en vereinen bereits nahezu alle traditionellen Medienarten auf einem hand-
habbaren Endgerit. Jedoch unterscheidet sich diese Medienart im Vergleich
zu den klassischen Medien insbesondere in der Navigation, Interaktivitit,
Zielgruppenorientierung und Reichweite (vgl. ebd., 18ff.). Wahrend das
zwanzigste Jahrhundert noch von der Verwendung klassischer Sender-Emp-
finger-Modelle gepréagt war, findet spatestens seit dem Jahrtausendwechsel
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ein stindig wechselseitiger Austausch iiber das Internet statt. Hierbei wer-
den u. a. iiber soziale Medien, z. B. innerhalb von Chats, Informationen
und Inhalte geteilt, empfangen und verschickt. Dies macht auch die Kom-
munikation von Lehrpersonen untereinander, mit Schiiler:innen sowie mit
Studierenden noch schnelllebiger und interaktiver (vgl. ebd., 14ff.). Doch
ein kompetenter Umgang mit diesen klassischen und neuen Medien ist
nicht nur heutzutage, sondern auch zukiinftig Grundvoraussetzung fiir den
fach- und sachgerechten Einsatz dieser Endgerite, Programme und allge-
meinen Medien im Alltag. Aus diesem Grund ldsst sich die Medienkom-
petenz auch als Zukunftskompetenz quer durch unser gesellschaftliches
Leben betrachten, welche es in einer vernetzten Welt zu férdern gilt, um an
der Gesellschaft aktiv teilhaben zu konnen (vgl. Peschl 2022).

2.1 Medienkompetenz als unverzichtbare Kulturtechnik fiir die Zukunft

Spatestens mit der Einschulung in die Grundschule werden Schiiler:innen
grundlegende Kulturtechniken vermittelt und nahergebracht, die sie fiir ihr
gesamtes Leben bendtigen. Besonders die Forderung der Medienkompe-
tenz kann hierbei heutzutage nicht frith genug beriicksichtigt werden und
ist spétestens in allen Facetten des sekundiren und tertidren Bildungsbe-
reichs mitzudenken und einzubringen (vgl. KMK 2021). Die KMK benennt
die Medienkompetenz daher auch als eine der vier unverzichtbaren Kultur-
techniken neben dem Lesen, Rechnen und Schreiben (vgl. KMK 2019, 13).
Damit Lehrkrifte innerhalb des Unterrichtsgeschehens den Erwerb einer
solchen Medienkompetenz ermdéglichen konnen, miissen sie selbst iiber
eine solche medienbezogene Kompetenz verfiigen. Speziell digitale Medien
und somit digitale Endgerte stellen eine besondere Herausforderung fiir
Lehrkrifte im alltdglichen Unterrichtshandeln dar. Durch die gleichzeiti-
ge Informationsbeschaffung und Kommunikationsméglichkeiten lassen sie
sich flexibel und interaktiv anwenden und im Unterricht einbeziehen (vgl.
Petko 2014, 15ff.). Damit einher gehen konkrete Chancen und Moglichkei-
ten eines medienpadagogischen Einbezugs, wodurch der Erwerb von digi-
talen Kompetenzen bei Schiiler:innen ermdglicht wird. Bei Lehrpersonen
kann laut Baacke so von medienpidagogischen Kompetenzen gesprochen
werden, die ihren begrifflichen und kontextualen Ursprung in der Medien-
padagogik haben (vgl. Baacke 1997, 4). Die Bedeutungsdimensionen mit
den jeweiligen Unterdimensionen, die zusammengefasst die Medienkompe-
tenz ausmachen, lassen sich nach Baacke wie folgt beschreiben:
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1. Fahigkeit zur Medienkritik:
a. Analytische und problematische gesellschaftliche Prozesse angemessen
erfassen,
b. reflexiv das analytische Wissen und den Bezug auf das eigene Handeln
zu hinterfragen,
c. ethische Berlicksichtigung des analytischen Wissens auf verantwor-
tungsbewusster Ebene.
2. Fahigkeit zur Medienkunde:
a. Informative Wissensstrukturen nutzen,
b. instrumentell-qualifikatorische Méglichkeiten zur Aneignung und Ein-
arbeitung in komplexe Bedienprozesse.
3. Fahigkeit zur Mediennutzung:
a. Rezeptiv und anwendend als eine Art der Programm-Nutzungskompe-
tenz,
b. interaktiv und anwendend zur aktiven Nutzung und Bedienung von
Medien.
4. Fahigkeit zur Mediengestaltung:
a. Innovativ zur Ideenfindung und Konzeption,
b. kreativ zur dsthetischen Ausarbeitung von Medien (vgl. Baacke 1997,
98f)).

Zwar wurde diese erste dimensionsartige Aufzdhlung an Medienkompe-
tenzbereichen nach Baacke besonders auf klassische Medien bezogen, den-
noch lassen sich hieraus viele Parallelen und immer noch giiltige Zielstruk-
turen ableiten, die es auch heutzutage im Umgang mit digitalen Medien
mitzudenken gilt. Betrachtet man die einzelnen Bedeutungsdimensionen
der Medienkompetenz wird ebenfalls klar, dass es in allen Bildungsberei-
chen diese digitalen Kompetenzen zu férdern gilt und sie als Querschnitts-
thema durch alle Fachdidaktiken gelten (vgl. Kerres 2020, 15).

2.2 Berufsbildende Lehrkrifte in einer digital vernetzten Welt

Um heutzutage einen moglichst frithen verantwortungsbewussten und si-
cheren Umgang mit digitalen (Bildungs-)Medien bei den Schiiler:innen
fordern zu konnen, benétigt es neben den technischen Infrastrukturen
an den jeweiligen Schulen auch seitens der Lehrkrifte eine ausgeprigte
Medienkompetenz, die sie an die Lernenden weitergeben und vermitteln
konnen. Die KMK schreibt hierzu Lehrkraften vor, dass sie tiber ,,[...] all-
gemeine Medienkompetenzen verfiigen und in ihren fachlichen Zustédndig-
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keiten zugleich ,Medienexperten‘ werden“ (KMK 2016, 24f.) sollen. Gemif3
ihres Bildungs- und Erziehungsauftrags wird von ihnen ein professioneller,
reflexiver sowie medienpéadagogisch-sinnvoller Einsatz digitaler Medien in
ihrem Fachunterricht erwartet. Dennoch erlernen Lehrkréfte derzeit den
Umgang mit digitalen Medien hdufig nur in der reflektierten Anwendung
und im Austausch mit Kolleg:innen, wobei die Forderung der Medienkom-
petenz stark von der Motivation und Eigeninitiative der Lehrpersonen
abhingt. Das Lernen im Umgang mit digitalen Medien in der Bundesrepu-
blik Deutschland macht daher bislang nur einen sehr geringen verbindli-
chen Teil der Lehrkriftebildung aus, was sich dementsprechend bei dem
mangelnden Einbezug digitaler Medien und Techniken im Unterricht be-
merkbar macht (vgl. Rohs/Seufert 2020, 354). Fiir einen verbindlicheren
Anteil muss die Medienkompetenzentwicklung von Lehrkriften tiberpriift
und strukturell angepasst werden. Zeitgleich sollten Lehrkrifte jedoch auch
offen fiir Innovationen sein, um diese fiir einen zielgerichteten Umgang
sowohl mit analogen und digitalen Medien als auch im wechselseitigen
Einbezug heranfithren zu kdnnen (vgl. Kramer/Jordanski/Goertz 2015, 50).
Bei der Auseinandersetzung mit den Querschnittsthemen Digitalisierung
und Mediatisierung iiber die Lebenswelten der Schiiler:innen hinaus sollen
sie sich zudem den neuen Lernvoraussetzungen anpassen und die Fachspe-
zifika miteinbeziehen (vgl. ebd.). Daher haben gesellschaftliche, aber auch
technische Entwicklungen einen besonderen Einfluss auf die Anforderun-
gen und Kompetenzerwartungen der Lehrkrifte von morgen und unterlie-
gen einer stindigen Uberpriifung sowie Anpassung der Lehrkrifteaus- und
-fortbildung.

Besonders im beruflichen Bereich werden industrielle sowie handwerkli-
che Arbeitsprozesse stetig weiterentwickelt und verstarkt digitalisiert. Somit
kann festgehalten werden, dass sich technische Auswirkungen auch auf
die Kompetenzanforderungen an die Lehrkrifte auswirken (vgl. ebd., 6;
KMK/BDA/DGB 2017, 1). Daher befinden sich Lehrkrifte an berufsbilden-
den Schulen in einem besonderen Spannungsfeld, welches zum Teil vorde-
finiert wird durch die zunehmend digitalisierten und verdnderten Arbeits-
inhalte der Aus- und Fortbildungsberufe. Zudem stellen die bislang wenig
nutzbaren mediendidaktischen Materialien insofern eine Inselldsung dar,
dass ihr medienpadagogisches Potenzial nicht vollstindig nutzbar ist, son-
dern nur in Ansitzen und Einzelféllen entfaltet werden kann. Dariiber hi-
naus stehen weitere Anschlussmaterialien nicht zur nachhaltigen Nutzung
bereit (vgl. KMK 2016, 6f.). Eine systematischere Abstimmung und lan-
desweite Anwendung einheitlicher Standards fiir die gesamte Lehrkriftebil-
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dung wire daher notwendig, um sich auf eine digital vernetzte Welt und
deren sich weiterentwickelnde Ergebnisse vorzubereiten (vgl. Beste et al.
2019, 2). Durch die KMK-Strategie (2016), welche einen Kompetenzrahmen
fiir Lernende beinhaltet, lassen sich einige Kompetenzbereiche bereits ab-
leiten, die es besonders in der beruflichen Bildung zu verfolgen und zu for-
dern gilt. Speziell in diesem Bildungsbereich muss dabei die Digitalisierung
und deren Bedeutung fiir Arbeits-, Produktions- und Geschiftsprozesse
beriicksichtigt werden. Lernende sollen am Ende ihrer schulischen Ausbil-
dung, auch durch die Unterstiitzung der Lehrkrifte, iiber das notwendige
Wissen zur Nutzung digitaler Arbeitsmittel und -techniken verfiigen und
ein Verstandnis fiir digitale Arbeitsprozesse entwickeln, welche in Bezug auf
arbeitsorganisatorische und kommunikative Aspekte in global vernetzten
Distributionsketten stehen. Dies kann jedoch nur stattfinden, wenn Lehr-
krifte ihre eigenen Medienkompetenzen fordern und an ihre Schiiler:innen
weitervermitteln konnen. Ziel der beruflichen Bildung ist es weiterhin die
umfassende Handlungskompetenz bei Schiiler:innen zu fordern, die als
ibergreifendes Ziel somit alle Kompetenzbereiche zusammenfasst.

2.3 Konzeptionelle und curriculare Ansétze zur Forderung digitaler
Kompetenzen von Lehrkriften

Der Erwerb und Aufbau digitaler Kompetenzen stellt in der Lehramtsaus-
und -fortbildung eine Querschnittsaufgabe {iber alle Ausbildungsphasen
hinweg dar und erfordert eine inhaltliche Abstimmung aller Beteiligten.
Die KMK (2016) formuliert den Auftrag, den Kompetenzerwerb in den
Unterrichtsfachern, den beruflichen Fachrichtungen und tiber alle Ausbil-
dungsphasen in den Fachwissenschaften, den Fachdidaktiken und der Bil-
dungswissenschaft aufzubauen und zu vertiefen. Dabei sollen in den Kom-
petenzfeldern Perspektiven der Mediendidaktik, der Medienethik, der Me-
dienerziehung und der medienbezogenen Schulentwicklung beriicksichtigt
werden. Die inhaltliche Gestaltung des Lehramtsstudiums unterliegt dabei
jedoch den jeweiligen Hochschulen der Lander. Hier ist vor allem in der
ersten und zweiten Phase der Lehrkriftebildung eine reflektierende pra-
xisgerechte Nutzung digitaler Medien in den Mittelpunkt der Forderung
zu stellen. Anschlieflend sind Lehrende durch das Beamtengesetz und
die Schulgesetze der Lander verpflichtet, an dienstlichen Fortbildungen
teilzunehmen und sich selbst fortzubilden. Hier steht auch das jeweilige
Land in der Pflicht, entsprechende Mdglichkeiten anzubieten (vgl. KMK
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2016, 26ft.). Um digitale Bildungsmedien in der beruflichen Bildung zu
bewerten, im Unterricht sinnvoll und effektiv einsetzen zu kdnnen und
zu entwickeln, benétigen Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen daher
neben Fachwissen und padagogisch-fachdidaktischen Kenntnissen auch
methodisch-technische Kenntnisse zur Nutzung digitaler Medien in der
Unterrichtspraxis. Ebenso sind Fihigkeiten notwendig, um Regeln und
Muster neuartiger Kommunikation zu verstehen und zu reflektieren, damit
diese sinnvoll in der Praxis genutzt werden konnen (vgl. Waffner 2020,
66t.). Diese konzeptionellen Ansatze lassen sich zum Teil bereits aus der
Digitalisierungsstrategie der Kultusministerkonferenz (KMK 2016) sowie
der ergidnzenden Empfehlung zur Digitalisierungsstrategie (KMK 2021) ab-
leiten.

In Niedersachsen setzt man zur besseren medienpadagogischen Orien-
tierung und Strukturierung von lehramtsbezogenen Lehrveranstaltungen
seit 2022 hierbei auf den Kompetenzrahmen ,Lehrkriftebildung in der
digital vernetzten Welt“ (Mau et al. 2022). Dieses Modell dient als Uberar-
beitungsgrundlage der Curricula der lehramtsbezogenen Studiengdnge an
den entsprechenden landesweiten Hochschulen. Der Kompetenzrahmen
eignet sich dabei auch als Strukturleitfaden fiir die Lehrkréfteaus- und
-fortbildung (vgl. ebd.). Dabei besteht dieses Kompetenzmodell, welches als
aufeinander aufbauende Hausmetapher dargestellt ist, aus insgesamt fiinf
Bereichen:

1. dem Fundament (F), welches das Grundwissen, das Konnen und die re-
flexive Haltung auf Basis der Medienwissenschaft, Medienpddagogik und
Informatik beinhaltet,

2. dem Treppenhaus (R), welches hierbei als Reflexion bzw. Reflexionskom-
petenz und somit der Verbindung aller im Haus befindlichen einzelnen
Kompetenzbereiche verstanden werden soll,

3. der rechten Haushidlfte (M), welche sich auf die Lehr-Lern-Mittel und
damit der umfassenden Unterrichtsvorbereitung, -durchfithrung und
-nachbereitung mit digitalen Technologien bezieht. Sie beinhaltet auch
die fachbezogenen Kompetenzen und dient der expliziten Férderung der
digitalisierungsbezogenen Kompetenzen von Schiiler:innen,

4. der linken Haushilfte (G), welche den Gegenstand des Unterrichts in den
Fokus setzt und auch die verschiedenen Fachperspektiven miteinbezieht.
Sie beleuchtet auch die explizite Forderung der digitalisierungsbezoge-
nen Kompetenzen von Schiiler:innen,
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5. dem Dach des Hauses (E), welches die Entwicklung digitalisierungsbezo-
gener Kompetenzen der Lehrkrifte beinhaltet, die sich wiederum in die
Teilbereiche lebenslanges Lernen, Zusammenarbeit und institutionelle
Bedingungen aufteilt (vgl. ebd., 253f.).

ENTWICKLUNG

Lebenslanges Lernen / Zusammenarbeit /
Institutionelle Bedingungen

G REFLEXION M
GEGENSTAND DES -.von Technologien, Praktiken LEHR-LERN-MITTEL:
UNTERRICHTS: und Kompetenzen

Unterrichtsvorbereitung,
Unterricht iiber ~durchfiihrung und
digitalisierungsbe- -nachbereitung mit
zogene Phdnomene digitalen Technologien

FUNDAMENT:
« Wissen 1 Medienwissenschaft
- Kénnen f der Lehrkrafte Medlenpadagoglk
Haltung Informatlk

F

Abbildung 1: Kompetenzrahmen ,Lehrkriftebildung in der digital
vernetzten Welt” (Mau et al. 2022, 253)

Dieses auf die Medienkompetenz der Lehrkrifte von morgen bezogene,
speziell zugeschnittene Modell, welches den Einbezug digitaler Medien in
lehramtsbezogene Studiengéinge zentriert, kann somit zusammenfassend
auch als eine Art Medienkompetenzmodell bezeichnet werden. Durch die
Strukturierung in tibergeordnete medienpadagogische Kompetenzbereiche
soll es den zukiinftigen Lehrkriften unter dem Einfluss bestehender Kon-
zepte und Modelle (vgl. KMK 2016; Niedersichsisches Kultusministerium
2020; Punie/Redecker 2017) ermdglicht werden, die digitalisierungsbezoge-
nen Kompetenzen der Schiiler:innen auf expliziter und impliziter Ebene zu
fordern (vgl. Mau et al. 2022, 254).
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3 Medienkompetenzmodelle in der Lehrkriftebildung

Besonders festgelegte strukturierte Konzepte eigenen sich, um mdgliche
Kompetenzzuwichse sichtbar zu machen. Dabei gilt nicht jedes Konzept
oder Modell mit Kompetenzbeschreibungen und -facetten direkt automa-
tisch als Kompetenzmodell. Im Allgemeinen lassen sich Kompetenzmodelle
wie folgt definieren:

»Ein Kompetenzmodell ist eine - fiir die Kommunikation in einer Orga-
nisation geeignet aufbereitete und gestaltete — Sammlung und Beschrei-
bung von Kompetenzen, die als relevant erachtet werden, um in Teilen
der jeweiligen Organisation oder der Gesamtorganisation (derzeit und
in Zukunft) erfolgreich agieren zu kdnnen® (Krumm/Mertin/Dries 2012,
12).

Krumm et al. machen bei ihrer Kompetenzmodell-Definition deutlich, dass
es sich innerhalb der Modelle bei der Beschreibung von Kompetenzen
nicht nur um die derzeitige Sammlung von Kompetenzen, sondern auch
die zukiinftig relevanten und erforderlichen Kompetenzen geht, die es zu
fordern gilt. Bezogen auf die hierbei zugrundeliegende Kompetenzmodell-
definition lédsst sich auch das seit den 1990er Jahren entwickelte Kompe-
tenzmodell nach Baacke (1997) als solch eines betrachten. Hinzu kommt
jedoch die besondere medienpadagogische Perspektive, weshalb in einem
solchem Zusammenhang von einem Medienkompetenzmodell (vgl. Baacke
1997) gesprochen werden kann. Insgesamt lassen sich auch fiir andere
inhaltliche und fachbezogene Bereiche Kompetenzmodelle beschreiben,
welche daher nicht prinzipiell ohne die Betrachtung einiger Grundeigen-
schaften miteinander vergleichbar sind. Einige Modelle sind auf die pure
Beschreibung kompetenzdimensionaler Auspragungen ausgelegt, andere
Modelle beinhalten explizit den Grad der Auspriagungen der zu férdernden
Kompetenzen und wieder andere Modelle beschreiben die mentalen Unter-
scheidungsmerkmale der betrachteten Kompetenzauspriagungen.

3.1 Definitionsansatz und Arten von Medienkompetenzmodellen

Um die Medienkompetenz von Lehrkriften analytisch und strukturiert for-
dern zu kdnnen, lassen sich aufbauend auf die Definition nach Hartig/Klie-
me (2006) und mit Hinzunahme des bereits beschriebenen Medienkompe-
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tenzverstdndnisses nach Baacke (1997) in Anlehnung an Schaper (2009)
drei Grundarten von Medienkompetenzmodellen beschreiben:

- Medienkompetenzstrukturmodelle beschreiben die Dimensionalitit von
Medienkompetenzen, die sich auf Basis von theoretischen Annahmen
und in Bezugnahme auf konkrete Anwendungssituationen kategorisiert
beriicksichtigen ldsst. Hierbei gilt es eine mdglichst differenzierte Be-
schreibung einer vollstindigen Medienkompetenzstrukturierung inner-
halb der Medienpddagogik abzubilden.

- Medienkompetenzniveaumodelle unterscheiden sich zur ersten Grund-
form in der Kennzeichnung unterschiedlicher Ausprigungsgrade der
Medienkompetenz. Hiernach werden meist aufeinander aufbauende, zu
unterscheidende und zugleich eindimensionale Niveaus, Level oder Stu-
fen beschrieben, die eine nutzende Person bewiltigen oder erreichen
kann. Dabei kann diese Grundform zur Bewertung und Klassifizierung
von Medienkompetenzauspragungen herangezogen werden.

- Medienkompetenzentwicklungsmodelle stellen die letzte Grundform dar
und beschreiben die Einstufung und Sortierung einzelner Teile von Me-
dienkompetenzen innerhalb der jeweiligen Modelle. Somit lassen sich
die jeweiligen Medienkompetenzstufen ausformulieren, die es fiir ein
Bewiltigen oder Erreichen der Niveauziele benotigt. Letztere Grundform
dient jedoch auch zum Sichtbarmachen potenzieller Entwicklungsstin-
de, zur Abbildung des Medienkompetenzforderpotenzials sowie dem
Aufzeigen weiterer Entwicklungsbedarfe innerhalb des zu Rate zu zie-
henden Modells (vgl. Schaper 2009, 173ff.)

Zwar setzen sich viele Medienkompetenzmodelle, die auch in der Lehr-
kriftebildung eingesetzt werden, heutzutage aus zwei oder gar allen drei
Grundeigenschaften zusammen, dennoch lassen sich diese auch im Einzel-
nen differenziert betrachten. In den letzten Jahren entstanden verschiedene
Typen von Medienkompetenzmodellen innerhalb unterschiedlicher Klassi-
fikationsfelder, die es zu definieren gilt.

3.2 Klassifikation von Medienkompetenzmodellen
Mit dem ersten Aufkommen von Medienkompetenzmodellen in den 1990er
Jahren entstanden auch gleichzeitig verschiedene Klassifikationen von sol-

chen Modellen, worin sich alle strukturierten Konzepte, die sich mit medi-
enpddagogischen Kompetenzen befassen, prinzipiell einordnen lassen. So
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lasst sich im Folgenden eine breite Klassifikationsauswahl nach den kon-
trastierenden Gliederungsgesichtspunkten innerhalb eines jeweiligen Felds
in Anlehnung an Schaper (2009) einordnen.

- Ansatzbasierte Teilfassung bis umfassende Profilbeschreibung:
Hierbei reicht das Spannungsfeld der zu betrachtenden Medienkompe-
tenzmodelle von ersten erkennbaren strukturellen Medienkompetenzfel-
dern, welche die Fertigkeiten und Fahigkeiten der beschriebenen Ziel-
personen aus meist iibergeordneter Perspektive betrachten, bis hin zu
detailreichen Medienkompetenzmodellen mit Untermedienkompetenz-
beschreibungen sowohl in inhaltlich-aufbauender als auch in formaler
Ausarbeitung.

— Teilfacettenbetrachtung bis breites Facettenspektrum:
Zwar konnten Medienkompetenzmodelle mit der Betrachtung von ein-
zelnen Teilen der Kompetenzkonstrukte den Fokus auf bestimmte medi-
enpadagogische oder medienbezogene Bereiche legen und so einzelne
Medienkompetenzfelder, z. B. in Bezug auf gezielte Fachspezifika, beson-
ders hervorheben, dennoch gilt es héufig ein iiberwiegend vollumfang-
liches Spektrum an Medienkompetenzfacetten und -unterfacetten aufzu-
zeigen.

- Zusammenhangsanalytische Fragestellung bis messorientierte Fragestel-
lung:
Liegt dem aufgezeigten Medienkompetenzmodell eine kompetenzmodel-
lierende Fragestellung zu Grunde, so gilt es eher eine zusammenhangs-
analytische Darstellung der Medienkompetenzen abzubilden. Anders
verhilt es sich bei einer evaluationsorientierten Fragestellung eines Me-
dienkompetenzmodells, welches daher das Aufzeigen der Messbarkeit
und Evaluation von solchen Medienkompetenzen von bestimmten Per-
sonengruppen zum Ziel hat. Es ist jedoch nicht abzustreiten, dass oft-
mals eine doppelte Funktionalitdt von Medienkompetenzdarstellung und
-messung der jeweiligen Personengruppen der Beantwortung der Frage-
stellung dienen kann.

- Ldnderspezifische Bedeutung bis Internationale Bedeutsamkeit:
Betrachtet man die Auftraggebenden der jeweiligen Medienkompetenz-
modelle, so fallt auf, dass diese aus einzelnen oder einem Zusammen-
schluss verschiedener Organisationen oder gar aus landerspezifischen
Zusammenschliissen staatlicher Verbiinde bestehen kénnen. Zum Teil
gelten diese aber auch losgelost von Organisationen sowie Institutio-
nen und stellen dennoch entscheidende iibergeordnete Medienkompe-
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tenzmodelle dar. So sind manche Modelle z. B. fiir einen bestimmten
Bereich eines einzelnen Bundeslandes ausgelegt; andere Medienkompe-
tenzmodelle hingegen sind in Staatenverbiinden oder im internationalen
Gebrauch sehr weit verbreitet und werden darin anerkannt und bertick-
sichtigt.

— Schulischer und wissenschaftlicher Kontext bis wirtschaftlicher Kontext:
Neben den Zielen der zusammenhangsanalytischen und messorientier-
ten Betrachtung von Medienkompetenzmodellen lassen sich speziell
die Zielgruppen der jeweiligen Modelle aus verschiedenen kontextualen
Blickwinkeln betrachten. So ist es zum einen der schulische Kontext
zur Analyse, Messbarkeit und Forderung von Medienkompetenzen von
Schiiler:innen, aber insbesondere auch Lehrkriften und zum anderen
der wissenschaftliche Kontext, z. B. zur Weiterentwicklung curricularer
Strukturen an Hochschulen und Universitdten. Dennoch steht innerhalb
des wirtschaftlichen Kontextes, z. B. aus okonomischer Sicht, hierbei
als Ziel, Hemmnissen von Angestellten, z. B. im Umgang mit digitalen
Medien, entgegenzuwirken.

Die Aufzéhlung an benannten Klassifikationen von Medienkompetenzmo-
dellen ist hiermit nicht abgeschlossen und es lassen sich weitere Klassifika-
tionsfelder aufzeigen. Dennoch zeigen die bereits aufgezahlten Klassifika-
tionen mit Hinzunahme der Definitionsarten der Medienkompetenzmodel-
le, welche starke Bandbreite und somit Unterschiede jedes einzelne Modell
mit sich bringen kann.

3.3 Entstehungsverfahren von Medienkompetenzmodellen

Die hdufigsten Verfahren einer strukturierten Aufarbeitung und systemati-
schen Erstellung eines Medienkompetenzmodelles sind das normativ-pra-
skriptive sowie das empirisch-induktive Modellierungsverfahren (vgl. Klie-
me et al. 2003; Terhart 2002). Stellt die erstbenannte Verfahrensbenennung
eine eher analytische Zusammenfassung wichtiger Inhalte und Informatio-
nen aus bestehenden Dokumenten, wie z. B. bereits erstellten Medienkom-
petenzmodellen und wichtiger Curricula dar, so sind es auf zweitbenannter
Seite eher empirische Untersuchungen im Feld, wie z. B. die Erhebung,
Analyse und Auswertung von Befragungen oder Beobachtungen, die auf
einer direkten Auswertung dieser erhobenen Texte oder Informationen
basieren (vgl. Schaper 2009, 177ff.). In beiden Verfahrensarten kommen
hdufig sozialwissenschaftliche Methodiken, wie z. B. die Dokumentenana-
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lyse (vgl. Glaser 2013, 365ft.) oder die qualitative Inhaltsanalyse (vgl. May-
ring/Brunner 2013), zum Einsatz. Gemafd der qualitativen Inhaltsanalyse
lassen sich zwei Strategien der Medienkompetenzmodellierung ableiten:
zum einen die induktive Bestimmung und Interpretation der im Modell zu
verortenden Medienkompetenzen, z. B. aus der Ableitung und Zusammen-
fassung bestehender Medienkompetenzmodelle und Curricula; zum ande-
ren der deduktive Zugang und somit die vorstrukturierte Bestimmung so-
wie Uberkategorisierung zu verortender Medienkompetenzen. Auch hier-
bei sind eine Durchmischung sowie ein wechselseitiger Zusammenhang
moglich und zum Teil auch sinnvoll, um theoretische Zusammenhénge
empirisch und praxisgeleitet weiter zu untersuchen und zu belegen.

4 Medienkompetenzmodelle im derzeitigen und zukiinftigen Einsatz der
beruflichen Lehrkriftebildung

Die Entstehung und Entwicklung weiterer Medienkompetenzmodelle im
Bereich der beruflichen Lehrkriftebildung hat in den letzten Jahren, ins-
besondere aufgrund der Veréffentlichung der Digitalisierungsstrategie der
Kultusministerkonferenz (KMK 2016) sowie des européischen Rahmens fiir
digitale Kompetenzen Lehrender ,DigCompEdu“ (Redecker 2017) seitens
der Europdischen Union, stark zugenommen. Dies liegt zum einen daran,
dass viele Konzepte mit einem ersten medienbezogenen Hintergrund zum
Teil falschlicherweise als solch ein Medienkompetenzmodell bezeichnet
werden, obwohl sie noch keinen Bezug nach den benannten Grundarten
darstellen und zum anderen, dass Medienkompetenzen gezielter und diffe-
renzierter auf einzelne Personengruppen und spezielle berufliche Kontexte
zugeschnitten und ausgelegt werden. Denn besonders in der beruflichen
Lehrkraftebildung ist dies ein stindiger Weiterentwicklungsprozess, wel-
cher nicht zuletzt mit der starken Betroffenheit von Transformationsprozes-
sen und der zunehmenden Digitalisierung einhergeht. Hiervon sind alle
Zielgruppen, sowohl Schiiler:innen als auch Lehrkrifte und Dozierende an
Schulen, Studienseminaren und Hochschulen, schon heute und in Zukunft
betroffen. AufSerdem herrscht eine ausgeprigte Heterogenitét innerhalb der
derzeit iiber 300 verschiedenen Ausbildungsberufe sowie den beruflichen
Fachrichtungen an den Universititen (vgl. Gillen et al. 2021). Dieser will
man mit einer zunehmenden Fachspezifikation gerecht werden, die auch
zukiinftig eine wichtigere Rolle spielen wird.
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4.1 Derzeitige Einsatzgebiete von Medienkompetenzmodellen

Das schon im zweiten Abschnitt beschriebene Medienkompetenzmodell
»Lehrkriftebildung in der digital vernetzten Welt“ (Mau et al. 2022) kann,
aufgrund seiner offenen Auslegung, eine Anwendung in allen Bereichen der
(beruflichen) Lehrkriftebildung finden. So diente es z. B. als Grundlage fiir
eine hybride Lehrveranstaltungsstrukturierung im Blended Learning-For-
mat im Wintersemester 2021/2022 an der Leibniz Universitit Hannover
(LUH) (vgl. Schafers 2023). Hierbei flossen die fiinf benannten Inhaltsbe-
reiche in die Lehrveranstaltung als Strukturierungs- und Orientierungshilfe
mit ein, was insgesamt positiv von den Studierenden angenommen wur-
de (vgl. ebd.). Zukiinftig kann dieses Medienkompetenzmodell weiteren
Lehrveranstaltungen an der LUH sowie an anderen niedersdchsischen
Hochschulen als Grundlagenstruktur zur medienpadagogischen Aufberei-
tung und als Orientierungsrahmen dienen, sowie bei der Uberarbeitung
der Curricula lehramtsbezogener Studiengdnge u. a. mit berufsbildenden
Hintergrund helfen. Es eignet sich daher besonders, um medienbezoge-
ne und medienpddagogische Themenbereiche angehender Lehrkrifte zu
strukturieren, systematisch in die Curricula der niedersachsischen Hoch-
schulen einzubringen und somit die Medienkompetenzen besonders der
Zielgruppe angehender Lehrkrifte zu fordern. Gleichzeitig zeigt es auch
eine Offenheit fiir den Einbezug neuer Technologien, innovativer Impulse
und zukiinftiger Entwicklungen auf. Diese Offenheit sowie der damit ver-
bundenen Fertigkeiten und Fahigkeiten auf Basis allgemeiner Werte und
Normen braucht es seitens der angehenden und ausgebildeten Lehrkrifte,
um zukiinftig Lernprozesse von Schiiler:innen anzuleiten, zu begleiten und
mitzugestalten. Dies steht ganz im Einklang mit dem Konzept Futures Li-
teracy und kann daher auch als Zukunftsgestaltungskompetenz bezeichnet
werden (vgl. UNESCO 2021).

4.2 Zukiinftiger Nutzen und Bedeutung von Medienkompetenzmodellen

Wie bereits erwahnt, entstanden besonders in den letzten Jahren vermehrt
spezifische Medienkompetenzmodelle, die sich auf bestimmte berufliche
und berufsbildende Bereiche oder digitale Medien beziehen. Dem Kon-
strukt Futures Literacy (vgl. ebd.) kann im Gegensatz zur Medienkompe-
tenzstrukturierung, wie z. B. nach Baacke (1997), keine genau festgelegte
Kompetenzstrukturierung zu Grunde gelegt werden. Vielmehr gilt es die
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Zukunft innovativ und kreativ mitzugestalten und diese auch den Schii-
ler:innen nahbarer zu machen. Zukiinftige Medienkompetenzmodelle kon-
nen daher auch solche digitalen Bedeutungen enthalten, die sich auf eine
medienpéddagogische Auslegung im Einklang mit Futures Literacy beziehen.
Dabei gilt es insbesondere Vorstellungen und Planungen der Zukunft mit-
zudenken und in die Modellierung miteinzubeziehen. Dies kann schon
heute z. B. aufgrund der gesellschaftlichen Méglichkeiten und Auswirkun-
gen der Kiinstlichen Intelligenz (KI) geschehen. Zwar begleitet das The-
ma KI die Wissenschaft schon seit vielen Jahren, dennoch bekam dieses
im November 2022 mit dem Erscheinen und Aufkommen des Chatbots
und textbasierten Dialogsystems ChatGPT (Generative Pre-trained Trans-
former) (vgl. OpenAl 2023) eine vollig neue Bedeutung, nicht nur im
Bereich der beruflichen Bildung. Mit der automatischen Beantwortung von
individuellen Fragestellungen der Nutzenden innerhalb des Chatbereichs
und auf Grundlage der bis Ende 2021 verdffentlichten Dokumente, z. B.
Zeitungsartikeln, lassen sich innerhalb von Sekunden individuelle Antwor-
ten generieren, die zum Teil auf wissenschaftliche Quellen zuriickgreifen.
Auch bei einer mehrmaligen Durchfithrung werden immer wieder neue
ahnliche Ergebnisse ausgegeben. Betrachtet man die Moglichkeiten, die mit
solch einem Chatbot durchzufithren sind, ist zukiinftig auch hierbei eine
vollig neue didaktische Herangehensweise mitzudenken und ein Verbot
dieser Tools nicht zielfiihrend (vgl. Salden/Leschke 2023). Vielmehr gilt
es Schiiler:innen wie auch Lehrkrifte zu befahigen mit diesen KI-basier-
ten (Schreib-)Tools zielfithrend umzugehen und diese zukiinftig bei der
Erstellung von Medienkompetenzmodellen mitzudenken. Auch die Entste-
hungsverfahren selbst konnen hiervon betroffen sein, da es zum Teil nicht
mehr nur gilt, Dokumente einzeln zu untersuchen und mit empirischen
Methodiken zu vertiefen, sondern auch solche KI-Tools miteinzubeziehen.

5 Fazit und Ausblick

Schon auf Basis der verschiedenen hinzugezogenen Medienkompetenzdefi-
nitionen unterscheiden sich Medienkompetenzmodelle stark voneinander.
Je nach Autor:innen besteht ein unterschiedliches Verstandnis von medien-
péadagogischen Ansitzen, was sich auch wiederum innerhalb der Modelle
bemerkbar macht. Insgesamt zeigt sich dabei aber auch, dass es nicht ,den
einen Blickwinkel® auf den Umgang mit digitalen Medien gibt, sondern dies
die Betrachtung mehrerer zusammenwirkender Bedeutungsdimensionen
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samt Unterdimensionen z. B. nach Baacke (1997) von Fahigkeiten und
Fertigkeiten ausmacht. Auch wird darauf hingewiesen, dass die Forderung
der Medienkompetenzen nicht erst in der beruflichen Bildung beginnen
kann, jedoch diese aufgrund der stark verandernden Transformationspro-
zesse in handwerklichen und industriellen Berufen besonders grofien Ein-
fluss auf diese Bildungsbereiche hat. Gerade auf Medienkompetenzen ab-
gestimmte Modelle kénnen daher dabei helfen diese je nach Auslegung
und Fokussierung bei den Zielgruppen zu fordern. Drei Modellarten von
Medienkompetenzmodellen lassen sich dabei festhalten: die der Medien-
kompetenzstrukturmodelle, der Medienkompetenzniveaumodelle und der
Medienkompetenzentwicklungsmodelle. Diese sind auf die pure Beschrei-
bung medienkompetenzdimensionaler Auspriagungen ausgelegt, beinhalten
explizit den Grad der Ausprigungen der zu fordernden Medienkompe-
tenzen und beschreiben die mentalen Unterscheidungsmerkmale der be-
trachteten Medienkompetenzauspriagungen. Dabei besteht ein breites Span-
nungsfeld, worin sich alle Medienkompetenzmodelle wiederfinden lassen
und zu verorten sind. Derzeit werden Medienkompetenzmodelle noch ver-
mehrt fir eine ,Zukunft von morgen® erstellt. Im Rahmen der Futures
Literacy lassen sich jedoch auch bereits schon heute Medienkompetenz-
modelle fiir die ferne Zukunft erstellen, die einen offenen und zugleich
innovativen sowie kreativen Zugang erlauben. Grundsatzlich sind hierbei
auch immer entsprechende Haltungen und Motivationen der jeweiligen
Zielgruppe erforderlich. Nur wenn ein solch motivierter Hintergrund auch
bei den Lehrkriften besteht, entfalten Medienkompetenzmodelle ihre volle
Wirkung und Aufgabe der Férderung der Medienkompetenzen.
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Der Blick zuriick fiir die Gestaltung der Zukunft: Potentiale,
Herausforderungen und Forderung berufsbiographischer
Reflexion in der beruflichen Lehrkréftebildung

Jana Wende

Abstract

Futures Literacy zielt auf die Entwicklung und Erweiterung von Zukunfts-
kompetenzen, die essentiell sind, um einer primar ungewissen und von
Krisen und Transformationen geprigten Zukunft zu begegnen und diese
addquat bewdltigen und proaktiv gestalten zu kénnen. Doch als Zugang
und ergo Schliissel zu diesen Kompetenzen ist Reflexionskompetenz von
zentraler Bedeutung. Diese umfasst nicht nur Reflexion im Sinne eines ver-
tiefenden und 16sungsorientierten Denkens und entsprechenden Handelns.
Vielmehr ermdglicht berufsbiographische Reflexion das Verstdndnis von
durchlebten Erfahrungen, (bisheriger) Bewiltigungsstrategien und deren
Ubertragungsfihigkeit auf zukiinftige Herausforderungen und ist folglich
ein wichtiger Baustein sowohl in der padagogischen Professionalisierung
von Lehrkraften als auch in der personlichen (Weiter-) Entwicklung. Refle-
xionskompetenz ist derzeit zwar in aller Munde, doch kein Selbstlaufer,
sondern bedarf einer professionellen Begleitung und entsprechenden Rah-
mung, curricularen Verankerungen und institutioneller Unterstiitzung, da-
mit die Potentiale von berufsbiographischer Reflexion in der beruflichen
Lehrkriftebildung erkannt, systematisch eingesetzt und begleitet werden
und dementsprechend vollumfanglich praventiv und nachhaltig wirken
kénnen.

Schliisselworter: Lehrkriftebildung, Pddagogische Professionalisierung,
Reflexionskompetenz
1 Ausgangslage

Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen gelten schon per definitionem als
Zukunftsgestalter:innen. Durch die Qualifizierung fiir die jeweiligen Beru-
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fe bereiten sie die jungen Menschen auf das Berufsleben vor, bilden sie
dementsprechend aus bzw. weiter und ebnen ihnen somit den Weg in
ein selbststindiges Leben als Erwachsene. Dariiber hinaus verstarkt der
forcierte Ansatz der Kompetenzorientierung in der beruflichen Bildung
die Relevanz von Zukunftskompetenzen. Der kompetenzorientierte Ansatz
impliziert und zielt unter anderem darauf ab, dass die jungen Auszubilden-
den auf die beruflichen Anforderungen der Zukunft vorbereitet werden
(mitsamt dem entsprechenden Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen),
ohne dass die beteiligten Akteur:innen der beruflichen Bildung die kon-
kreten beruflichen Herausforderungen der Zukunft explizit kennen und
vorhersagen konnen. In Anbetracht dieser Ungewissheit der Zukunft ge-
hen die Anforderungen tiber die Entwicklung beruflicher Handlungskom-
petenz (und die jeweiligen Fach-, Sozial- und Personalkompetenzen sowie
Lern-, Methoden- und kommunikativen Kompetenzen) weit hinaus, hin
zu Uberlegungen und Forderungen nach generischen und transversalen
Kompetenzen. Generische Kompetenzen beziehen sich allgemein auf die
Fahigkeit und Bereitschaft zu einem kritisch-differenzierten Erfassen und
Deuten der Welt und einer eigenstindigen Urteilsbildung. Diese zielen
zum einen auf eine aktive gesellschaftliche Teilhabe und zum anderen auf
die Fahigkeit zum selbststindigen Lernen und Durchdringen von (neuen)
Inhalten und der Fihigkeit, diese einordnen, priifen und auf die Lebens-
wirklichkeit {ibertragen zu konnen (vgl. Benner 2007; Schratz/Schrittesser
2013). Transversale Kompetenzen kniipfen genau daran an, greifen gar
noch weiter und werden daher auch als Schliisselkompetenzen bezeichnet,
die ,,nicht nur auf dem Arbeitsmarkt, sondern auch im privaten und politi-
schen Leben usw. erforderlich® (OECD 2005, 5) sind. Diese wurden von
der OECD 2018 und stetig weiter ausdifferenziert und aktualisiert und um-
fassen u. a. digitale Kompetenzen, unternehmerische Kompetenzen und die
sog. Biirger:innenkompetenz. Diese dort angefithrten Fertigkeiten (skills)
umfassen kognitive Skills im Sinne von Denkstrategien, die ein kritisches
und zugleich kreatives Denken ermdglichen sowie metakognitive Skills,
um das (lebenslange) Lernen sowie Selbstregulation zu erlernen. Zudem
gehoren dazu soziale und emotionale Skills (wie Empathie, Selbstwirksam-
keit, Verantwortung und Zusammenarbeit), aber auch ganz praktische und
physische Skills, die iiberhaupt erst den Umgang mit neuen Informations-
und Kommunikationstechnologien ermdéglichen (OECD 2018, 4). Fiir die
Offenheit und Bereitschaft dazu sind entsprechende Werte und Einstellun-
gen unerldsslich. Denn Grundvoraussetzungen fiir die Entwicklung dieser
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Schliisselkompetenzen sind reflexives Denken und Handeln sowie eine
kritische Haltung (ebd., 10).

2 Reflexion im Kontext pdadagogischer Professionalisierung
2.1 Reflexion im Allgemeinen

Reflexion wird allgemein zundchst definiert als zielgerichtetes, spezifisches
und zyklisches Denken (vgl. Dewey 1933; Korthagen 2002; Roters 2012).
Reflektiertes Denken im Besonderen (vgl. Dewey 1933) wird insbesondere
ausgelost durch Zweifeln, Zogern, Perplexitdt, gedankliche Schwierigkeiten
und zielt auf die Beseitigung dieser Zweifel und Blockaden und die Suche
nach Losungen, um die ausgemachten Schwierigkeiten aus der Welt zu
schaffen. Dabei ist nicht eindeutig, ob das Ziel dieses reflektierten Denkens
lediglich die Beseitigung von Schwierigkeiten ist (vgl. Hilzensauer 2008;
2017), oder ob dariiber hinaus ein Wissenserwerb bewusst anvisiert wird
(vgl. Roters 2012). Der Reflexionsprozess in padagogischen Kontexten folgt,
allgemein beschrieben, einem zyklischen Aufbau von fiinf Phasen (vgl.
Dewey 1933):

(1) erfahrungsbasierte erste Vermutungen iiber eine mégliche Losung,

(2) (multiperspektivisches) Durchdringen der Komplexitit des Problems,
(3) Ubertragung auf die ,,Datenerhebung® (Beobachtungen),

(4) Hypothesenbildung zur Problemldsung,

(5) praktische Uberpriifung der Hypothesen durch konkretes Handeln.

Zyklisch angelegt ist dieser Prozess insofern, dass er wieder von vorn
beginnt, wenn der entwickelte Losungsansatz und das entsprechende Han-
deln nicht die anvisierte Losung bringen.

Daher spricht Korthagen (1999) in der Weiterentwicklung dieses Ansat-
zes auch von einem Alternieren von Versuch und Irrtum als sogenanntes
trial and action, zumal es meist nicht eine einzige bzw. eindeutige Lsung
gibt. Dies beschreibt und stellt Korthagen (ebd.) in seinem sogenannten
ALACT-Modell dar, wobei sich der Name des Modells aus den Initialen der
einzelnen Schritte ergibt:
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5) Trial

\ v

4) Creating
alternative

methods of
action

3) Awareness 2) Looking
of essential back on
aspects - action

Abbildung 1: ALACT-Modell nach Korthagen (eigene Darstellung)

Ausgangspunkt ist oftmals zugleich der Versuch und eine entsprechende
Handlung, weswegen in dieser Darstellung auch Versuch (5) und Handlung
(1) dicht beieinanderliegen, kaum voneinander getrennt betrachtet werden
und meist flieflend ineinander ibergehen.

Aus einer bewussten (kritischen) Distanz heraus wird auf diese Hand-
lung zuriickgeschaut (2) und es werden sich deren wesentliche Aspekte
bewusstgemacht (3), um daraus Handlungsalternativen zu generieren (4)
und erneut auszuprobieren (5). Damit dieser Kreislauf jedoch nicht immer
wieder von vorn beginnt, ist bei der Reflexion sowohl die Ziel- bzw. L6-
sungsorientierung elementar, als auch das Entscheiden fiir eine Lésung und
ggf. die damit einhergehende konkrete Handlung.

2.2 Reflexion des padagogischen Handelns

Sowohl fiir die kontinuierliche Verbesserung der Unterrichtsqualitét als
auch Weiterentwicklung der Lehrkompetenzen (vgl. Helmke 2010) ist es
fiir Lehrkrifte unerldsslich das eigene Unterrichten kritisch-konstruktiv zu
reflektieren. Dazu werden insbesondere angehende Lehrkréfte im Vorbe-
reitungsdienst regelméflig veranlasst durch Hospitationen und Unterrichts-
besuche. Doch diese reflexive Haltung, die bereits im Lehramtsstudium
forciert wird, gilt es aufrechtzuerhalten und zu habitualisieren.
Voraussetzung fiir eine zielgerichtete Reflexion ist neben der besagten
reflexiven Haltung und Bereitschaft zudem die Reflexionsfihigkeit und
folglich die Entwicklung einer Reflexionskompetenz. Diese umfasst, in An-
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lehnung an das Kompetenzverstindnis nach Weinert (2001), zum einen
die kognitive Fahigkeit zur Reflexion, meint das Wissen dariiber, was (eine
gute) Reflexion ist und wie diese strukturiert und zielgerichtet aufgebaut
werden kann. Grundvoraussetzung dafiir ist zum anderen die motivationa-
le und volitionale Bereitschaft (sich) kritisch zu reflektieren und, damit
einhergehend, Offenheit, Kritikfahigkeit und Lernbereitschaft. Ein grund-
legender Faktor ist es dariiber hinaus auch Zeit und Raum nach dem Un-
terricht zu finden, um den Unterricht und sich als agierende Lehrperson zu
reflektieren, zumal Reflexion oft auch eine gewisse Distanz zum Geschehen
benétigt (vgl. Leonard 2022, 88).

Reflexion ist zudem nicht synonym zu betrachten mit analytischen und
diagnostischen Kompetenzen hinsichtlich Feedback, Beratung und/oder
Fehlersuche. Diese externale Orientierung bzw. dieses Verstandnis von Re-
flexion bezieht sich primar auf die Weiterentwicklung anderer Personen,
von Prozessen und Materialien. Wohingegen die internale Orientierung auf
die Weiterentwicklung des eigenen Denkens und Handelns ausgerichtet
ist und daher auch als Selbstreflexion bezeichnet wird (vgl. von Aufschnai-
ter/Fraij/Kost 2019). Folglich ist Reflexion ein gedanklicher Prozess, bei
dem Entscheidungen, aber auch beobachtete Erlebnisse, gemachte Erfah-
rungen und eigene Vorstellungen analysiert werden. Dies zielt darauf ab,
sich als professionelle Lehrkraft weiterzuentwickeln und folglich auf die
Verbesserung, Erweiterung sowie Stabilisierung der padagogischen Profes-
sionalitdt (ebd.). Dafiir und insbesondere fiir die Stabilisierung und Stér-
kung ist es jedoch wichtig, die Reflexion auch auf gelungene und somit
positive Aspekte zu richten. Ansonsten besteht die Gefahr, dass zu viel
Reflexion und analytisches Nachdenken zu einem ziellosen Kreisen um
sich selbst fithren und dann auch lahmen und/oder verunsichern kénnen
(vgl. Hicker 2017; Neuweg 2017).

Padagogische Professionalitit ist zudem vielseitig und komplex, wie das
Modell der Erméglichungsdidaktik (vgl. Arnold/Gémez-Tutor 2007) in der
beruflichen Bildung verdeutlicht.

Padagogische Professionalitit zeichnet sich durch die Dimensionen und
das Zusammenspiel des Wissens, Kénnens und Wollens aus, doch dariiber
hinaus auch durch (Selbst-)Reflexion. Denn erst diese ermdglicht es zum
einen aus einer distanzierten Beobachtungsperspektive das eigene padago-
gische Handeln zu planen, analysieren und kritisch-konstruktiv zu bewer-
ten. Zum anderen wird durch die Reflexion der personalen, sozialen und
emotionalen Kompetenzen sowie durch die Analyse der eigenen Erfahrun-
gen, Starken und Schwichen erst eine Nutzung der biographischen Poten-
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tiale ermdglicht. Diese Reflexion eigener Kompetenzen (vgl. Gillen 2007)
fithrt einerseits die eigenen Kompetenzen vor Augen, im Sinne der Be-
wusstwerdung derer, und erhéht infolgedessen das Selbstbewusstsein sowie
die Selbstwirksamkeit. Andererseits expliziert dies die eigene Kompetenz-
entwicklung und das eigene (z. T. informelle) Lern- und Arbeitsverhalten
und ermdglicht eine systematische Verbesserung dessen (ebd., 536).

Reflektieren
Personale Kompetenzen
Emotionale Kompetenzen
Starken-Schwachen-Analyse

Padagogische
Professionalitat
Wissen Kénnen
Fachkompetenz Methodenkompetenz
Wissenschaftliches Wissen Kommunikative Kompetenz
Didaktische Kompetenz Beratung, Diagnose, Evaluation

Abbildung 2: Komplexitdit piddagogischer Professionalitit (eigene
Darstellung in Anlehnung an Arnold/Gdémez-Tutor 2007)

2.3 Berufsbiographische Reflexion

Die Potentiale und die Bedeutsamkeit von Reflexion in der beruflichen
Lehrkriftebildung beziehen sich jedoch nicht allein auf die Professionalisie-
rung und das padagogische Handeln. Durch diese eher iibergeordnete Rolle
der Reflexion spricht Cramer (2020) auch von einer Meta-Reflexivitit: ,Sie
bezieht primir gewonnenes reflexives Fallverstehen und Wissen, erworbene
Kompetenzen sowie die Sensibilitdt fiir (berufs-)biographisch relevante
Ereignisse usw. wechselseitig aufeinander® (207).

Die berufsbiographische Reflexion und damit einhergehend die ,,reflexi-
ve Aktivierung, aktive Optimierung und optimale Nutzung spezifischer
berufsbiographischer und sozialwissenschaftlicher Potentiale“ (Lempert
2010, 23) stellen in der Lehrkraftebildung allgemein und insbesondere in
der beruflichen Bildung eine Ressource dar, die Lempert lange Zeit als
~ruhende Ressource” (ebd.) kritisiert. Doch in den letzten Jahren und u. a.
durch die BMBF-geforderte ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® seit 2015
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hat sich in diese Richtung hinsichtlich der Erforschung und Fdrderung
der Reflexionskompetenz in der Lehrkraftebildung viel bewegt. An der
Leibniz Universitat Hannover (LUH) wurde das Leitbild der Reflexiven
Handlungsféhigkeit in der Lehrkraftebildung (vgl. Dannemann et al. 2019)
entwickelt und eingefithrt. Eine der Mafinahmen, die im Rahmen des
Projektes Leibniz-Prinzip entstand und explizit auf die berufsbiographische
Reflexion abzielte, war das Teilprojekt ,Lehrer:in werden von Anfang an®
(vgl. Kriiger 2019), welches zu Beginn des lehramtsbezogenen Bachelorstu-
diums ansetzt und die Reflexion der Studien- und Berufswahl sowie der
eigenen und fiir den Lehrberuf relevanten Kompetenzen umfasst. Gerahmt
und begleitet wird dies von einem Peer-Mentoring und strukturiert mit
Hilfe des Kompetenzanalyse- und Reflexionsprozesses (KomRef-Prozess),
entwickelt in Anlehnung an den Kompetenzreflektor (vgl. Gillen/Dehnbos-
tel 2007) sowie die Kompetenzbilanz (vgl. Lang-von Wins/Triebel 2007).

‘ 1) Kompetenzanalyse durch Biographiearbeit

‘ 2) Kompetenzreflexion durch Gesprache

‘ 3) Lehramtsbezogene Kompetenzeinschatzung

‘ 4) Reflexion der Studienwahlentscheidung

‘ 5) Weiterentwicklung im Studium

Abbildung 3: KomRef-Prozess (eigene Darstellung in Anlehnung an Kriiger
2019, 60)

In diesem Prozess erarbeiten die Studierenden im Rahmen des Peer-Men-
torings im ersten Schritt der Biographiearbeit ein (visualisiertes) Entwick-
lungspunkteprofil anhand von Schliisselmomenten und priagenden Erfah-
rungen in ihrem Leben und analysieren daraus ableitend, sowohl allein als
auch im Mentoring-Gespréch, ihre bisherigen entwickelten Kompetenzen.
Im zweiten Schritt und mittels anregender Fragen werden Bewiltigungs-
strategien bei negativen Erfahrungen herauskristallisiert und die daraus re-
sultierenden Ressourcen und Kompetenzen vertiefend reflektiert. Anhand
von Videofallvignetten (d. h. Fallbeispielen) werden im dritten Schritt diese
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entwickelten personlichen Kompetenzen auf die erforderlichen Kompeten-
zen im Lehrberuf transferiert und reflektiert. Auf Grundlage dieser Analy-
sen wird dann im vierten Schritt die Studienwahlentscheidung reflektiert.
Zwar studieren die Mentees bereits einen lehramtsbezogenen Studiengang,
dennoch ist dieser im Bachelorstudiengang meist relativ fachspezifisch und
gleichwohl breit gefichert, so dass ein Ubergang in einen Fachmasterstu-
diengang moglich ist. Daher haben nicht wenige Studierende gerade zu
Beginn ihres Studiums (noch) Zweifel hinsichtlich des Berufsziels Lehramts
an berufsbildenden Schulen. Im letzten Schritt werden aus diesen Erkennt-
nissen personliche Ziele und Visionen fiir die individuelle Weiterentwick-
lung im Studium und spiteren Lehrberuf formuliert und zielorientiert
hinsichtlich der individuellen (Entwicklungs-)Ziele und Meilensteine und
wie diese erreicht werden konnen (z. B. Profilschwerpunkte, Zusatzqualifi-
kationen, etc.) reflektiert.

Diese Mafinahme bietet zum einen eine gute und individuelle Orientie-
rung, insbesondere zu Beginn des Studiums, und kann eine ,Leitplanken-
funktion® im Studium einnehmen. Fragen, die sich beispielsweise ergeben
konnen, sind: Warum will ich Giberhaupt Lehrkraft werden? Was ist mein
Ziel? Und wie genau komme ich dort hin (Meilensteine)? Zum anderen
bietet die Begleitung durch die Mentor:innen die Méglichkeit zum dar-
tiberhinausgehenden informellen Austausch von Erfahrungen. Gleichauf
entwickeln die Beteiligten ihre Reflexionskompetenz und die Mentor:innen
zudem ihre Beratungskompetenzen weiter. Daher wurde diese Mafinahme
als eine der wenigen der ersten Forderlinie der ,Qualititsoffensive Lehrer-
bildung® in der Lehrkriftebildung an der Leibniz School of Education der
LUH verstetigt und zudem konnten vereinzelte Reflexionsansitze in beste-
hende Seminarstrukturen tiberfithrt und angepasst werden (vgl. Kap. 3.2).

3 Potentiale berufsbiographischer Reflexion fiir die Lehrkriftebildung
3.1 Berufliche Orientierung und Lehrkriftegewinnung

Im Rahmen einer Promotionsstudie zur beruflichen Orientierung von
Lehrkriften an berufsbildenden Schulen (vgl. Wende, unveréffentlichte
Dissertation) konnte rekonstruiert werden, dass viele Lehrkrifte urspriing-
lich in der Phase der ersten beruflichen Orientierung - d. h. gegen Ende
der allgemeinen Schulzeit — sich (noch) nicht vorstellen konnten, selbst
einmal Lehrkraft an einer Schule zu werden: ,Also (.) ich glaube, wenn
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man mich frither gefragt hitte, ob ich Lehrer werden mochte, wiirde ich
sagen (.) hatte ich gesagt: Nein, auf keinen Fall“ (Olaf, Z. 4-6).

Meist entwickelte sich der Berufswunsch selbst Lehrkraft an einer be-
rufsbildenden Schule zu werden erst im Verlauf der beruflichen Ausbildung
sowie durch die ersten beruflichen Erfahrungen. Eine zentrale Rolle spiel-
ten dabei die eigenen Lehrkrifte an der berufsbildenden Schule, die zum
einen die Schiiler:innen auf ihre entsprechenden Kompetenzen aufmerk-
sam machten: ,Du hilfst immer deinen Mitschiilern, du bist redegewandt.
(Roman, Z. 194) und diese Uberlegungen anregten und bestirkten. Zum
anderen wiesen die Berufsschullehrkrifte auf den drohenden Lehrkrifte-
mangel sowie auf den hohen Bedarf an Nachwuchslehrkriften und die
damit einhergehenden sehr guten Zukunftschancen eines krisensicheren
Berufs hin: ,[...] und wir gehen hier alle in 10 Jahren in Pension [...]. Uber-
leg doch mal, ob das nicht etwas fiir dich wére“ (ebd., Z. 198-199). Dieser
Zuspruch der eigenen Lehrkrifte kann diesbeziiglich sehr motivierend wir-
ken, da sie zum einen als Rollenvorbild fungieren und zum anderen an ihre
Schiiler:innen glauben bzw. ihnen diesen Werdegang, verbunden mit einem
universitiren Studium, ebenfalls zutrauen und somit deren Selbstvertrauen
bis hin zu deren Selbstwirksamkeit starken. Dafiir ist es hilfreich, dass sich
die Lehrkrifte ihrer berufsbiographischen Entwicklung mit allen Hohen
und Tiefen bewusst sind und diese auch offen gegeniiber Schiiler:innen
kommunizieren. Dies kann zugleich forderlich sein fiir die Authentizitat
und Vorbildfunktion der jeweiligen Lehrkraft.

Sobald ein:e Schiiler:in Offenheit und Interesse fiir diesen beruflichen
Werdegang signalisiert, kann die Lehrkraft ihm bzw. ihr die Moglichkeit ge-
ben, sich selbst vor der Klasse auszuprobieren und vereinzelte Unterrichts-
einheiten zu gestalten und moderieren. Dariiber hinaus kann die Lehrkraft
in Gesprachen von der Lehrkriftequalifizierung erzéhlen und beraten und
auch langfristig als Mentor:in agieren.

Bereits wiederholt in der Vergangenheit, wie im Rahmen des Projektes
»TechColleges“ 2014-2016 der LUH, und auch derzeitig gibt es regelmafi-
ge Initiativen zur Gewinnung von Nachwuchslehrkriften insbesondere in
den technischen Mangel-Fachrichtungen Elektro- und Metalltechnik, wie
z. B. die Schiiler-Lehrer-Akademie, initiiert von der Stiftung Niedersachsen
Metall und dem Niedersachsischen Kultusministerium. Die Interessent:in-
nen lernen im Rahmen dieser Programme die Akteur:innen der berufli-
chen Lehrkriftebildung kennen (Universititen, Studienseminare, Schulen
aus der Perspektive der Lehrkrifte und Betriebe), kdnnen sich iber das
berufliche Lehramt informieren und individuelle Fragen stellen und sich
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ggf. selbst im Unterrichten ausprobieren. Leider ist jedoch zu beobach-
ten, dass diese Programme kaum bis sehr wenig in Anspruch genommen
werden. Die Informationen dariiber erhalten zunéchst die Schulleitungen,
die das Informationsmaterial (Flyer, Plakate, Briefe an die Schiiler:innen)
und dann an die Lehrkrifte der jeweiligen Klassen weitergeben. Doch
offensichtlich erreichen diese Werbemafinahmen nicht alle Schiiler:innen
bzw. ist nicht nachvollziehbar, ob und wie proaktiv dieses Projekt durch
die Lehrkrifte beworben wurde. So musste die Schiiler-Lehrer-Akademie
2023 entfallen, da keine Anmeldungen vorlagen. Daher wird diese Initiative
derzeit novelliert und z. B. auf die berufliche Orientierung an allgemein-
bildenden Schulen ausgeweitet. Dort ziehen zwar Abiturient:innen den
Lehrberuf im Allgemeinen in Betracht, haben aber aufgrund ihrer eigenen
schulischen Biographie keinerlei Beziige und/oder Informationen zu den
Moglichkeiten des Lehramts an berufsbildenden Schulen. Zudem hat die
bereits angefithrte Befragung (vgl. Wende, unverdffentlichte Dissertation)
von Lehramtsstudierenden und Lehrkréften an berufsbildenden Schulen
gezeigt, dass diese erst {iberhaupt durch die personliche und motivierende
Ansprache ihrer eigenen Lehrkraft die Moglichkeit, selbst Lehrkraft an
einer berufsbildenden Schule zu werden, in Erwigung gezogen haben.
Daraus konkludierend sind die Akteur:innen der beruflichen Bildung
und insbesondere die Lehrkrifte an den berufsbildenden Schulen nicht
nur als Zukunftsgestalter:innen hinsichtlich der jeweiligen beruflichen Aus-
und Weiterbildung zu verstehen, sondern auch als regelrechte Talentsu-
chende fiir ihre eigene Zunft und deren potentielle Nachwuchslehrkrifte.
Denn der stetig zunehmende Lehrkriftemangel geht nicht nur mit einer
Mehrbelastung der derzeitigen Lehrkrifte einher (Vertretungsstunden, gro-
Bere Lerngruppen, etc.), sondern stellt auch eine Bedrohung fiir die jeweili-
gen Bildungsginge dar, denen bei fehlendem Personal gar die Schlieffung
drohen kann. Folglich beginnt die Lehrkriftebildung bereits an dieser Stel-
le, da die Lehrkrifte sowohl als Rollenvorbilder als auch als wegbereitende
,Leitplanken® zu sehen sind; nicht nur fiir die berufliche Orientierung in
diese Richtung, sondern auch fiir den Ubergang von der Schule in das Stu-
dium (u. a. mit Hilfe der zuvor angesprochenen Programme, Vermittlung
von Kontakten zur Universitdt, Schnuppertage im Studium, usw.). Die be-
stehenden und weiterhin auszubauenden Kooperationen der LUH mit den
Studienseminaren und Schulstandorten konnen dies zudem unterstiitzen.
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3.2 Berufsbiographische Reflexion als Bestandteil der padagogischen
Professionalisierung

Durch die in den letzten Jahren zunehmend forcierten und in die univer-
sitdre Lehre integrierten Reflexionsansitze lasst sich im Verlauf des Lehr-
amtsstudiums fiir berufsbildende Schulen die stetig zunehmend entwickel-
te Reflexionskompetenz der Studierenden deutlich beobachten. Natiirlich
bringen die Studierenden diesbeziiglich interpersonell sehr unterschiedli-
che Ausgangsvoraussetzungen und Vorerfahrungen mit, die es zu (er)ken-
nen und weiterzuentwickeln gilt.

Gerade zu Beginn des Bachelorstudiengangs Technical Education werden
im Studium primér fachspezifische Grundlagen gelegt. Zudem sind die
lehramtsbezogenen Bachelorstudienginge zunéchst recht breit gefdchert
bis hin zu facheriibergreifend angelegt. Daher ist es umso wichtiger im Pro-
fessionalisierungsbereich der Berufspddagogik und Bildungswissenschaften
zum einen die berufliche Orientierung zu forcieren und zum anderen die
Reflexionskompetenzen der Studierenden gezielt zu fordern. Dazu dient
u. a. die zunehmend eingefithrte Portfolioarbeit. Darin enthalten sind
Frage- bzw. Aufgabenstellungen, die nicht nur auf thematisch-analytische
Reflexionen abzielen, sondern insbesondere auf Reflexionen des eigenen
beruflichen Werdegangs, der beruflichen Visionen und Ziele sowie der
eigenen Kompetenzen. Diese Reflexionen gelingen vielen Studierenden be-
reits sehr gut, sowohl in der Breite (umfangreich und detailliert) als auch in
der addquaten Tiefgriindigkeit (hinterfragend, argumentativ, selbstkritisch
und konstruktiv mit der Ableitung von eigenen Zielen verfasst). Bei einigen
Studierenden hingegen fallen diese Reflexionen sehr knapp und oberflach-
lich aus und sind dariiber hinaus sehr deskriptiv.

Daher ist es wichtig bei der Reflexionsarbeit und den entsprechenden
Instrumenten, wie z. B. Portfolios, diese in den Seminaren entsprechend
anzuleiten und vorzubereiten. Die berufsbiographische Reflexion der Fra-
ge ,Warum will ich Lehrkraft an berufsbildenden Schulen werden?* wird
an der LUH daher mittlerweile direkt im Seminar eingefithrt zum einen
mit der exemplarisch berufsbiographischen Entwicklung dieses Berufswun-
sches der Dozierenden anhand einer biographischen Verlaufskurve. Diese
beginnt mit den ersten Erinnerungen aus Kindheitstagen (wie z. B. ,Schule
spielen’ an der Kreidetafel), pragende Personen (Familie, Freunde, weiteres
Umfeld) bis hin zu den Erfahrungen in der eigenen Schulzeit sowie Hobbys
und auflerschulische Aktivititen (wie z. B. als Trainer:in, Jugendleiter:in,
Nachbhilfelehrkraft) sowie in der beruflichen Orientierung und Ausbildung
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bis hin zum Studium. Folglich reflektieren die Studierenden zundchst in
Einzelarbeit ihre einzelnen Stationen hinsichtlich ihrer Einstellung zur
Schule und dem Lehramt allgemein und zeichnen ihre eigene biographi-
sche Verlaufskurve auf Papier oder mit dem Tablet. Im zweiten Schritt
tauschen sich die Studierenden in Partner:innen- oder Kleingruppenarbeit
(maximal zu dritt) tiber ihren Werdegang aus, da die miindliche Ausformu-
lierung, in Form einer Beschreibung, Erzdhlung oder gar Argumentation,
die Reflexion ausgestaltet. Dariiber hinaus vertiefen der gegenseitige Aus-
tausch und mogliche Nachfragen, Begriindungen und Vergleiche mit den
anderen das Reflexionsniveau. Als dritter, meist zeitversetzter Schritt nach
dem Seminar erfolgt dann die Verschriftlichung im Portfolio. Durch diese
systematische Anleitung hat sich die Qualitdt der biographischen Reflexion
im Vergleich zu den vorherigen Durchgéngen, in denen lediglich die Aufga-
benstellung erldutert wurde, deutlich verbessert.

Weitere Reflexionsaufgaben und -beispiele beziehen sich auf die Reflexi-
on der eigenen Unterrichtserfahrungen (,Wie war sehr guter Unterricht,
den Sie selbst erlebt haben? Wie sah richtig schlechter Unterricht aus?®)
als Kontrastierung und um daraus die Merkmale guten Unterrichts ableiten
und abstrahieren zu konnen. In einer dhnlichen Reflexionsaufgabe leiten
die Studierenden aus ihren sowohl positiven als auch negativen Lehrkrafte-
vorbildern ab, wie sie selbst zukiinftig als Lehrkraft sein und padagogisch
handeln wollen. Hinsichtlich der Reflexion der eigenen Kompetenzen bzw.
der entwickelten Stirken geht es daher nicht um die blofle Nennung, son-
dern sowohl um Reflexion der Entwicklung dieser (,Wie und wodurch
haben Sie diese Kompetenz entwickelt?“) als auch die ndhere Erlduterung
der Performanz (,Wie bzw. in welchen Situationen aufSert sich diese Kom-
petenz?“).

Zur fallbezogenen Reflexion der Aufgaben und Herausforderungen, die
der Lehrberuf mit sich bringt, dienen Filmimpulse' zu Themen wie Mo-
tivierung und Begeisterungsfahigkeit, enge Zeitvorgaben, Heterogenitit,
Unterrichtsstérungen, Binnendifferenzierung, Inklusion, Vorschriften und
Verantwortung, Konferenzen, Arbeit auch Zuhause, etc. mit zwei bis drei
Reflexionsfragen im Anschluss, welche die Studierenden in ihrem Portfolio
festhalten.

1 Selbsterkundung zum Lehrer:innenberuf mit Filmimpulsen (SeLF) des Miinchener
Zentrums fiir Lehrerbildung der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen. Online:
https://www.self. mzl.lmu.de/ (10.03.2023).
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Fiir die Entwicklung eigener Visionen hinsichtlich der zukiinftigen Un-
terrichts- und Schulgestaltung und Qualititsentwicklung ist die Zukunfts-
werkstatt zu Berufsbildende Schulen 2030 eine sowohl kreative als auch
reflexionsforderliche Methode, die zundchst in Kleingruppen im Seminar
erarbeitet, diskutiert und anschlieflend im Portfolio schriftlich festgehalten
wird, wahlweise als FlieStext oder Concept Map. Diese Methode startet zu-
néchst mit einer Kritikphase, in der alle bekannten kritikwiirdigen Aspekte
genannt und beleuchtet werden. Daran schliefSt sich die Fantasiephase an,
in der Ideen zur Verbesserung der Unterrichts- und Schulqualitit gedufSert
werden konnen und der Kreativitdt keine Grenzen gesetzt sind. Der Ab-
gleich zwischen Wunsch und Wirklichkeit erfolgt erst in der sich anschlie-
Benden Realisierungsphase, in der reflektiert wird, welche Mafinahmen
konkret an berufsbildenden Schulen und im Unterricht realisierbar sind.

Konkludierend ist die Reflexion der berufsbiographischen Entwicklung
ausschlaggebend fiir die Entdeckung und gezielte Bewusstwerdung der pa-
dagogischen Haltung, Verhaltensweisen und daraus resultierenden Hand-
lungen als (angehende) Lehrkraft und essentiell fiir die padagogische Pro-
fessionalitat: ,Was und wer hat mich gepragt? Wie bin ich geworden, wie
ich bin? Und wie will ich als Lehrkraft sein?“ Nur, wenn diese Muster
erkannt werden, kdnnen sie auch gezielt und sinnvoll eingesetzt, gestaltet
und ggf. verdndert werden.

Dariiber hinaus fiihrt die so entwickelte Haltung zu einem bewussteren,
zielorientierten und nachhaltigeren (outcome-orientierten) Lernen und
motiviert und fordert obendrein die Bewiltigung(sstrategien) bei mogli-
chen Schwierigkeiten und Krisen im Verlauf der eigenen padagogischen
Professionalisierung (vgl. Wende, unveréffentlichte Dissertation).

3.3 Identitats- und sinnstiftende Potentiale

Aus der zuvor angefiihrten berufsbiographischen Reflexion und Selbster-
kenntnis konnen die personlichen leitenden Werte erarbeitet und Ziele
abgeleitet werden. Diese fungieren wie ein innerer Kompass, der insbe-
sondere in herausfordernden Situationen in allen Phasen der Lehrkrifte-
entwicklung orientierend eingesetzt werden kann. Beispielsweise konnen
dies Misserfolge im Studium und/oder Vorbereitungsdienst, iiberfordernde
Situationen, Konflikte mit (den eigenen) Ausbilder:innen, Kolleg:innen,
Schiiler:innen, etc. und/oder damit einhergehende Rollendiffusionen sein.
Im Allgemeinen geht eine hohe berufliche Zufriedenheit damit einher, dass
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die individuellen, persénlichen Werte nicht mit den in der Berufstitigkeit
erforderlichen und ausgeiibten Werten bzw. Leitbildern und Handlungs-
weisen im Widerspruch stehen (ebd.).

Datfiir kann zudem der konstruktive Austausch innerhalb einer commu-
nity of practice, wie z. B. durch kollegiale Beratungen und (Peer-)Mentoring
unterstiitzend und impulsgebend wirken. Dabei wird nicht nur das eigene
padagogische Denken und Handeln reflektiert, sondern dartiber hinaus
konnen die jeweiligen, bisher angewandten Bewdltigungsstrategien (kri-
tisch) reflektiert und (neue) mogliche Losungsansitze (weiter-)entwickelt
werden.

4 Vergangene und zukiinftige Herausforderungen
4.1 Herausforderungen in der Vergangenheit

Reflexion ist sowohl in der beruflichen Bildung als auch in der Lehrkriafte-
bildung ein wesentlicher Bestandteil der Aus- und Weiterbildung geworden
und nicht mehr wegzudenken. Dennoch und vielleicht auch gerade deswe-
gen wird der Begriff der Reflexion nahezu inflationdr verwendet und droht
dadurch zu einem Containerbegriff zu werden. Das fithrt dazu, dass Refle-
xion alles und zugleich nichts ist. Wenn folglich in einer Frage oder Auf-
gabenstellung der Operator ,Reflektieren Sie...“ verwendet wird, kdnnen
die Antworten sowohl qualitativ als auch quantitativ sehr unterschiedlich
ausfallen und erreichen nur selten die addquate Tiefgriindigkeit einer Refle-
xion. Ein weiteres Phdnomen, das sich dabei vereinzelt beobachten ldsst, ist
der Effekt der sozialen Erwiinschtheit. Um dem entgegenzuwirken handelt
es sich bei den an der LUH eingesetzten Portfolios bewusst um unbenotete
Studienleistungen und nicht um Priifungsleistungen.

Des Weiteren ist zu beobachten, dass im Fall der Portfolios die Refle-
xionskompetenz und deren Performanz in Abhingigkeit von der Schreib-
kompetenz stehen. Unter Umstidnden ist die Reflexionskompetenz deutlich
besser entwickelt und wird lediglich durch das schriftliche Verfassen der
Gedanken gehemmt, die demzufolge nur knapp oder unzureichend darge-
stellt werden.

Daher ist es zum einen wichtig sich als lehrende Person genau dariiber
bewusst zu sein, was Reflexion konkret meint (und was nicht) und dies
auch entsprechend zu definieren und auszudifferenzieren sowie dies den
Studierenden zu verdeutlichen. Zum anderen ist es essentiell, Reflexions-
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kompetenzen in Lehr-Lern-Kontexten stetig und gezielt zu férdern, damit
sich diese addquat (weiter-)entwickeln kdnnen.

4.2 Aktuelle Verdnderungsdynamiken und damit einhergehende
Herausforderungen

Durch die zunehmende Bedeutung von Reflexion im Allgemeinen und
in der konkreten Umsetzung mittels reflexionsbasierter Beratungsangebote
(wie Coaching, Mentoring, Supervision, o. 4.) ist die dafiir erforderliche
Offenheit und Bereitschaft in den letzten Jahren deutlich gestiegen. Auch
damit verwandte Themen wie Achtsamkeit und Resilienz riicken immer
starker in den Fokus der Gesellschaft. Folglich dndert sich auch das Ver-
stindnis von Arbeit und Vereinbarkeit von privaten und beruflichen Auf-
gabenbereichen, insbesondere in den jiingeren Generationen. Vor allem
im Lehramt arbeiteten laut Statistischem Bundesamt (2023) im Schuljahr
2021/2022 mit 40,6 % uberdurchschnittlich viele Lehrkrafte in Teilzeit, ver-
glichen mit den anderen Wirtschaftsbereichen mit durchschnittlich 29,9 %.
Als Grund dafiir wird u. a. die hohe Frauenquote im Lehramt angefiihrt,
die im beruflichen Lehramt z. T. fachspezifisch sehr unterschiedlich aus-
tallt. Doch nicht nur Lehrkrifte mit familidren Betreuungs- und Pflegeauf-
gaben arbeiten in Teilzeit, sondern auch Berufsanfinger:innen, um den
beruflichen Anforderungen nachzukommen. Zugleich nimmt der prognos-
tizierte Lehrkraftemangel stark zu und fallt bereits aktuell hoher aus als
von der KMK und in der Klemm-Studie (2018) fiir die Zukunft, d. h. die
Jahre 2030 bzw. 2035, prognostiziert. Diese Situation wird sich langfristig
weiterhin verschirfen, da derzeit iiber ein Drittel der Lehrkrifte iiber 50
Jahre alt ist (Generation der sogenannten ,Babyboomer*) und in den néchs-
ten Jahren in den (reguldren) Ruhestand eintreten wird. Die Kompensation
der fehlenden Lehrkrafte und die aus den Krisen der letzten Jahre (Corona-
Pandemie, Krieg in der Ukraine) resultierenden zusitzlichen Herausforde-
rungen wie z. B. Distanzunterricht oder die Integration gefliichteter Schii-
ler:innen erhdhen die beruflichen Anforderungen der Lehrkrifte. Daher
fithren die derzeit in den Medien und auf Bildungskongressen diskutierten
Ideen wie z. B. die Beschrankung der Teilzeit oder Verpflichtung pensio-
nierter Lehrkrafte ad absurdum und werden nur zu weiteren (krankheitsbe-
dingten) Ausfillen fithren. Vielmehr gilt es die Lehrkrifte im System zu
unterstiitzen und sowohl korperlich als auch psychisch gesund zu erhalten
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(siche den Beitrag von Janine Michele in diesem Band) und den Lehrberuf
attraktiver zu gestalten.

4.3 Was darf bleiben?

Die Fahigkeit, das in diesem Beitrag angefiihrte berufsbiographische Po-
tential zu nutzen, geht u. a. einher mit dem Konzept der berufsbiographi-
schen Gestaltungskompetenz (vgl. Munz 2005; Kaufhold 2009), da dies
Ausgangspunkt fiir eine selbststindige Entwicklung und Voraussetzung fiir
die Bewiltigung von beruflichen Neuorientierungen und neuen Heraus-
forderungen ist. Gestaltungskompetenz ist als Biindel von Fahigkeiten zu
verstehen und umfasst

»sich bestdndig lernend und aus eigener Initiative mit Neuem auseinan-
der zu setzen (Selbstlernkompetenz), sich der eigenen Kompetenzen
bewusst zu werden u. a. durch die Reflexion-eigener-Kompetenzen
(vgl. Gillen 2007) und mit Hilfe eines Kompetenzprofils, die eigene
(Berufs-)Biographie als Wandlungsprozess zu verstehen (biografische
Orientierung), sich in einem Verhiltnis zu gesellschaftlichen Bedarfen zu
setzen und sich ,unternehmerisch’ auf dem Markt zu behaupten (Selbst-
marketing)“ (Munz 2005, 12).

Zentral sind dabei der Riickgriff auf bereits durchlebte (Lern-)Erfahrungen
und informell erworbene Kompetenzen (vgl. Kauthold 2009, 226). Diese
treten durch berufsbiographische Reflexion zutage und bedingen bzw. for-
dern gar einander.

5 Méglichkeiten der Forderung berufsbiographischer Reflexion
5.1 Moglichkeiten auf individueller Ebene

Selbstreflexion und biographische Reflexion sind definitionsgeméafy Schliis-
selkompetenzen im Sinne von erwerbbaren allgemeinen Fihigkeiten, Ein-
stellungen und Wissenselementen, die bei der Losung von Problemen und
beim Erwerb neuer Kompetenzen in mdéglichst vielen Inhaltsbereichen
von Nutzen sind (vgl. Orth 1999). Diese werden nun weitergedacht und
bezogen auf Bewiltigungsstrategien auf eine unsichere und z. T. von Kri-
sen gepragte Zukunft transferiert. Auf die Herausforderungen der Zukunft
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nicht nur (teilweise passiv) zu reagieren, sondern bewusst mit positiven Zu-
kunftsvisionen und kreativen Losungsansétzen zu agieren, ist das zentrale
Ziel von Futures Literacy, um langfristig handlungsfahig zu bleiben. Refle-
xion ist dabei als Schliissel zu sehen. Denn nur durch Reflexion und die
Bewusstwerdung der gegangenen Wege (Entscheidungen, Erfahrungen),
aktuell bestehender Mdglichkeiten, Wiinsche und Ziele kénnen auch die
eigenen Wege in die Zukunft bewusst und gezielt gestaltet werden. Wichtig
ist dabei jedoch, dass die Reflexion kein Selbstzweck ist im Sinne eines
Drehens um sich selbst oder gar in ein zu kritisches Nachdenken oder sogar
Griibeln mundet, das wiederum stark verunsichern oder lahmen kann.

Reflexion bietet daher vielmehr eine internale Orientierung, um das eige-
ne Handeln und Denken weiterzuentwickeln und kann wie eine regelmaf3i-
ge mentale Ubung mit entsprechenden Impulsen eingesetzt werden (wie
z. B. ,Montagsimpulse“ von Kremling 2020), um sich sowohl in beruflichen
als auch privaten Kontexten zu orientieren bzw. zentrieren. Dabei nimmt
auch die Forderung von Achtsamkeit und Resilienz eine zunehmende Be-
deutung ein.

Dariiber hinaus profitiert auch die biographische Reflexion vom Ab-
gleich zwischen Selbst- und Fremdreflexion, da auch die eigene, innere
Wahrnehmung der eigenen Biographie von Verzerrungseffekten aufgrund
von bestehenden Zweifeln, Pragungen, o. 4. beeinflusst wird. Dem kann
zum einen die bewusste Einnahme einer Distanz zu den jeweiligen Ereig-
nissen entgegenwirken. Und zum anderen ist es sehr hilfreich mit einer
auflenstehenden Person gemeinsam zu reflektieren, um einerseits denkan-
regende Impulse zu erhalten und andererseits deren Wahrnehmung zu
kennen und folglich Selbst- und Fremdwahrnehmung abgleichen zu kon-
nen. Dies konnen vertraute Personen aus dem personlichen Umfeld, z. B.
Kolleg:innen, Freund:innen, Familienmitglieder, etc. sein. Reflexion kann
zudem im Rahmen eines professionellen Coachings stattfinden.

5.2 Moglichkeiten im Rahmen der Lehrkraftebildung

Wie bereits angefiihrt ist die Bedeutung von Reflexionskompetenz in der
Lehrkraftebildung in den letzten Jahren insbesondere durch die Qualitqts-
offensive Lehrerbildung gestiegen. Dort wurde in zahlreichen Projekten an
unterschiedlichen Hochschulstandorten die Férderung von Reflexionskom-
petenz als eine Art Querschnittsthema sowohl in allen Phasen der Lehr-
kriftebildung als auch in allen Schulformen aufgefiihrt. Fiir die Zukunft gilt
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es nun diese Projekte und die daraus entstanden Lehr- und Beratungskon-
zepte zu verstetigen und systematisch an die jeweiligen Herausforderungen
der Zukunft anzupassen.

Um dies langfristig zu garantieren, ist es empfehlenswert die Forderung
der Reflexionskompetenz in allen Phasen der Lehrkraftebildung fest im
Curriculum zu verankern. Zudem gilt es die unterschiedlichen Dimen-
sionen von Reflexionskompetenz hinsichtlich der reflexiven Handlungsfa-
higkeit im padagogischen Denken und Handeln, einer kritisch-reflexiven
Haltung sowie der berufsbiographischen Reflexion (wie ein innerer Kom-
pass) auszudifferenzieren. Denn um langfristig als Wegbegleiter:innen und
-bereiter:innen in der beruflichen Bildung fungieren zu kdnnen, ist es
unabdingbar die eigenen gegangenen und vor sich liegenden Wege zu er-
kennen, zu verstehen und folglich selbst gestalten zu kdnnen. Dies geht
zugleich einher mit der Reflexion der eigenen Kompetenzen, um daraus
Bewiltigungsstrategien fiir die nahe und in weiterer Ferne liegende Zukunft
ableiten zu kénnen.

Fiir jene Lehrkrifte, die nicht den grundstindigen Weg eines Lehramts-
studiums gehen, ist es daher umso wichtiger, im Rahmen der nachtrégli-
chen Qualifizierung des Quereinstiegs dort auch entsprechende reflexions-
forderliche Beratungsangebote mitzudenken und anzubieten. Denn insbe-
sondere bei beruflich erfahrenen und nachtréglich qualifizierten Lehrkraf-
ten gilt es im Rahmen berufsbiographischer Reflexionen sich iiber die
eigenen Kompetenzen und Ressourcen bewusst zu werden und diese als
besonderes Potential zu erachten. Dies erh6ht zum einen das Ansehen und
Akzeptanz der Seiten- und Quereinsteiger:innen im Schuldienst und somit
auch deren Auflenwirkung und zum anderen fordert es die padagogische
Haltung der Lehrkrifte, die bei Quereinsteiger:innen oftmals ohnehin als
unzureichend kritisiert wird.

5.3 Langfristige Moglichkeiten auf institutioneller Ebene

In der Folge gilt es auch auf institutioneller Ebene reflexionsférderliche Be-
ratungsangebote wie z. B. Coaching, Mentoring-Programme, o. 4. fiir Lehr-
krifte flichendeckend einzufiithren und zu institutionalisieren. Die Vorteile
und Potentiale von Coaching fiir Lehrkréfte wurden bereits an vielen Stel-
len untersucht und belegt (vgl. Schnebel 2020; Griewetz/Heuckmann/Ass-
hoff 2021). Coaches unterstiitzen und begleiten Lehrkrifte professionell
bei der Bewiltigung sowohl individueller als auch genereller Herausforde-
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rungen der Zukunft. Auch und insbesondere hinsichtlich der Stressbewil-
tigung und Pravention einer beruflichen Uberforderung, z. B. Burnout-Er-
krankungen, kann so verhindert werden, dass Lehrkrafte langfristig krank
werden und Gber lingere Zeit ausfallen. Durch den daraus resultierenden
und steigenden Unterrichtsausfall wiirde sich der Lehrkriftemangel weiter
zuspitzen. In der freien Wirtschaft und in der Personalentwicklung von
Fach- und Fithrungskriften sind diese Formate und Angebote bereits seit
Jahren etablierte Unterstiitzungsinstrumente und gelten auch dort als zen-
trale Schliissel zur Entwicklung von Zukunftskompetenzen (vgl. Liineburg
2020). Und auch Lehrkrifte haben hinsichtlich ihrer (personellen) Verant-
wortung, erforderlichen Fiithrungskompetenzen, Kreativitdt, Innovations-
und zugleich Anpassungsfihigkeit sehr viel gemein mit Fihrungskréften
und sollten daher auch dhnliche Unterstiitzungs- und Weiterentwicklungs-
méglichkeiten erhalten.

6 Fazit

Die UNESCO sieht Futures Literacy als die essentielle Kompetenz der
Zukunft, die dazu befahigt Bewiltigungsstrategien im Umgang mit Krisen
und Transformationen zu entwickeln. Dies ist daher fiir Lehrkrafte an
berufsbildenden Schulen im doppelten Sinne wichtig: Zum einen bereiten
sie junge Menschen auf die Arbeitswelt von morgen vor und zum ande-
ren stehen sie auch im Rahmen ihrer Lehrtatigkeit immer wieder vor neu-
en, zunehmenden Herausforderungen, die aus gegenwartigen Krisen und
Transformationsprozessen resultieren. Zukunftskompetenzen beziehen sich
nicht nur auf die Aufgaben und Entwicklungen im Bereich der Technologi-
en und auf digitale Kompetenzen (siehe den Beitrag von Johannes Schifers
in diesem Band), sondern dariiber hinaus auch auf die personliche Haltung
und einen zuversichtlichen Umgang, dies bewiltigen zu kénnen, und folg-
lich auf entsprechende personale Kompetenzen. Diese umfassen laut dem
Hochschulbildungsreport 2020 insbesondere die Problemldsefdhigkeiten,
Kreativitdt, Eigeninitiative, Adaptionsfdahigkeit und Durchhaltevermdogen.
Auch im Zuge der zunehmenden Weiterentwicklung und Einsatzmoglich-
keiten von Kiinstlicher Intelligenz stellen diese personalen (menschlichen)
Kompetenzen eine bedeutende Ressource der Zukunft dar.
Reflexionskompetenz im Allgemeinen und biographische Reflexion bie-
ten einen wichtigen Zugang zu diesen Zukunftskompetenzen. Menschen
lernen aus Erfahrungen und der Bewiltigung von Herausforderungen (der
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Vergangenheit) und der Verkniipfung mit neuen Aufgaben und entwickeln
sich dabei weiter. Reflexionsprozesse regen die Bewusstmachung dieser
Entwicklung an und heben diese aus den Tiefen des Unterbewusstseins wie
einen ,Schatz’ (Bewiltigungsstrategie). Biographische Reflexion kann dies-
beziiglich mit einer ,Schatzkarte® des Lebens verglichen werden und zeigt
auf, welche Wege bereits gegangen, welche Entscheidungen — im Sinne von
Weggabelungen' — wie, wann und warum getroffen wurden und welche
Wege zukiinftig anvisiert werden. Diese positiven als auch negativen Erfah-
rungen fordern zum einen das Lernen und somit die personliche Weiter-
entwicklung. Zum anderen kann durch die Bewiltigung des Vergangenen
und Bewusstwerdung (Reflexion) dessen zuversichtlicher in die Zukunft
geschaut und dieser begegnet werden. Dafiir bedarf es eines entsprechend
positiven Mindsets, iibersetzt als die Denkart iiber bzw. Sichtweise auf die
Zukunft. Ein positiver Blick auf die Zukunft zeichnet sich aus durch Opti-
mismus, Hoffnung und Zuversicht, Neugier und Offenheit sowie Resilienz.
Da Lehrkrifte, wie zuvor dargestellt, auch immer als Vorbild fungieren, ist
es wichtig einen solchen positiven Blick auf die Zukunft auszustrahlen und
vorzuleben. Dennoch bleibt dabei zu betonen, dass die Erkenntnis allein
und die Bereitschaft dazu nicht ausreichend sind und nicht nur Aufgabe
des reflektierenden und proaktiven Subjekts sein koénnen. Eine wichtige
Gelingensvoraussetzung dafiir ist die Schaffung und Verstetigung von refle-
xionsforderlichen Mafinahmen in allen Phasen der Lehrkriftebildung bis
hin zur einer institutionellen Verstetigung fiir Lehrkrifte als freiwilliges,
professionell begleitetes Angebot im Rahmen der Lehrkrifte-Fortbildung
und -Beratung, um sowohl die Unterrichtsqualitit als auch die Berufszu-
friedenheit, Resilienz und Gesundheit langfristig aufrechtzuerhalten.
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Zukunft HSP-freundlich gestalten: Die Selbsterkenntnis der
Hochsensibilitdt und ihre Auswirkung auf die Ausbildung von
Futures Literacy im Schulkontext

Natalie Banek

Abstract

In diesem Beitrag wird der ,Prozess der Selbsterkenntnis der Hochsen-
sibilitat (PSH; Banek 2022) als ein mdgliches Beispiel fiir individuelle
Prozesse der Personlichkeits- und Identititsentwicklung vor- und seine
Bedeutung fiir die Entwicklung einer hochsensiblen-freundlichen, diversi-
tatsbewussten Futures Literacy im Kontext Schule herausgestellt. Dazu wer-
den zuerst die Kernaspekte von Hochsensibilitit und dem PSH erlautert,
wobei insbesondere die Verdnderungen, die sich aus dem PSH fiir hoch-
sensible Personen (HSP) ergeben konnen, in einem Vorher-Nachher-Ver-
gleich beleuchtet werden. Anschlieflend fokussiert der Beitrag die generelle
Bedeutung von Hochsensibilitat im Schulalltag, sowohl mit Blick auf die
hochsensiblen Schiiler:innen als auch auf die hochsensiblen Lehrkrifte
sowie auf die Vorteile, die sich aus einer Selbsterkenntnis der hochsensiblen
Lehrpersonen ergeben konnen. Dabei ist die Zielsetzung dieses Beitrags,
der Frage nachzugehen, welche Bedeutung der individuelle PSH auf die
HSP hat und welche Auswirkungen dies auf die Ausbildung einer allgemei-
nen Zukunftsgestaltungskompetenz nach sich ziehen kann.

Schliisselworter: Diversitit, Empowerment, Hochsensibilitdt, Resilienz,
Selbsterkenntnis

1 Einleitung und Problemaufriss

Futures Literacy ist die Fahigkeit, die Zukunft zu lesen und in der Fol-
ge zu gestalten, kurzum Zukunftsgestaltungskompetenz. Diese beinhaltet
die Anforderung, sich auf einen Prozess des gemeinsamen Werdens, also
des Co-becomings, mit der Welt einzulassen, statt nur iiber die Welt zu
lernen (vgl. Peschl 2022). Als Grundlage fiir einen Prozess des gemeinsa-
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men Werdens miissen im Rahmen des von der Kultusministerkonferenz
(KMK) geforderten Diversitatsbewusstseins und der Inklusion in der Leh-
rerbildung (vgl. KMK 2015) immer auch individuelle Prozesse der Person-
lichkeits- und Identitatsentwicklung betrachtet werden: Nur wer sich selbst
(er)kennt, kann eine moégliche Zukunft authentisch und aktiv mitgestalten.
Dementsprechend ist der ,,Prozess der Selbsterkenntnis der Hochsensibili-
tat“ (PSH; Banek 2022; Banek 2023) beispielhaft als Personlichkeits- und
Identitatsentwicklungsprozess zu verstehen, der eine individuelle Ausbil-
dung von Futures Literacy mitbeeinflusst. Dieser Beitrag fokussiert darum
die Bedeutung des PSH in der Schule, sowohl mit Blick auf hochsensible
Lehrkrifte als auch auf hochsensible Schiiler:innen. Dabei stellt sich die
Frage, wie sich der PSH auf die Ausbildung einer Zukunftsgestaltungskom-
petenz auswirken kann.

Um diese Frage zu beantworten, werden in den folgenden Unterkapiteln
zuniachst Hochsensibilitit und der PSH (1.1) sowie ein Vorher-Nachher-
Vergleich (1.2) vorgestellt, bevor in Kapitel 2 das Phdnomen Hochsensi-
bilitat im Schulalltag beleuchtet wird. Dies wird zuerst im Hinblick auf
hochsensible Schiiler:innen (2.1) und anschlieend auf hochsensible Lehr-
personen (2.2) sowie die Vorteile, die eine Selbsterkenntnis ihrer Hochsen-
sibilitdt mit sich bringt (2.3), vorgenommen. In Kapitel 3 werden darauf
aufbauend die Auswirkungen der Selbsterkenntnis der Hochsensibilitdt auf
die Ausbildung einer Futures Literacy fokussiert und abschlieflend werden
drei Leitfragen diskutiert.

1.1 Hochsensibilitat und der Prozess der Selbsterkenntnis

Hochsensibilitdt wird als neutrales Personlichkeitsmerkmal definiert, das
durch eine hohe Empfindsamkeit gegeniiber internen und externen Reizen
gekennzeichnet ist (vgl. Aron et al. 2010, 220). Dabei ist Sensibilitdt als
Wesenszug normalverteilt: Eine Mehrheit der Gesamtbevolkerung ist mit-
telsensibel (ca. 40 %), wihrend eine Minderheit niedrigsensibel und eine
weitere Minderheit hochsensibel ist (beide ca. 20-30 %) (vgl. Benham 2006;
Hofman/Bitran 2007; Booth/Standage/Fox 2015). Aufgrund des Verhaltens
von HSP, welches aus ihrer schnelleren Uberreizung resultiert, wurde
Hochsensibilitdt in der Vergangenheit mit verschiedenen Stdrungsbildern
verglichen wie z. B. Angststorungen und Depressionen (vgl. Bakker/Moul-
ding 2012), aber auch Autismus (vgl. Liss/Mailloux/Erchull 2008). Trotz
iberlappender Symptome wie z. B. einer hohen Umweltsensitivitdt konnten
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in diesen Studien aber klare Unterschiede z. B. in Empathie, emotionaler
Regulationsfahigkeit und Selbstreflexion nachgewiesen werden, weshalb
Hochsensibilitéit ,keine Krankheit* (Strohmaier 2015, o. S.) oder ,psychi-
sche Storung® (Acevedo et al. 2018, 3f.) ist. Hochsensibilitit kann in In-
teraktion mit einer negativen Umwelt aber das Risiko fiir eine negative
Entwicklung und mentale und physische Symptome erhdhen (vgl. Greven
et al. 2019, 288).

Besondere Bedeutung im Leben von HSP hat der Prozess der Selbster-
kenntnis der Hochsensibilitat (PSH), der ihr Leben in ein Vorher und ein
Nachher teilt. Dabei verlauft der PSH in drei aufeinander aufbauenden
Phasen: Die Phase des Erstkontaktes mit dem Hochsensibilitdtskonzept (1),
die Phase der Prifung (2) und die Phase der Selbsterkenntnis (3) (siehe
Abbildung 1; vgl. Banek 2022, 142ft.). Die Betroffenen durchlaufen den PSH
idiosynkratisch, d. h. die Verweildauer in den verschiedenen Phasen ist
individuell unterschiedlich, weil neben Fortschritten in die nachsthohere
Phase immer auch Riickschritte oder ein erneutes Durchlaufen der Phasen
moglich ist. Als Ergebnis entsteht parallel zu der Akzeptanz der eigenen
Hochsensibilitit ein zunehmendes Selbstverstdndnis der eigenen Hochsen-
sibilitdt, was den HSP eine Neubewertung ihrer biographischen Vergangen-
heit und eine Neuausrichtung ihres Lebens ermdglichen kann (vgl. ebd.).

i i Neubewertung &
Impuls innen Erleichterun Akzeptanz
& g B :> Neuausrichtung
Impuls auen Abwehr Ablehnung
1. 2. 3.
Prozessphase: Prozessphase: Prozessphase:
Erstkontakt Prifung Selbsterkenntnis

Abbildung 1: Drei Phasen PSH-Modell (Banek 2022, 143; © 2022 Springer
Nature)
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1.2 Vor und nach dem PSH

Der PSH ist ein Schliisselmoment im Leben der HSP: Vor dem PSH ist
das Leben der HSP geprégt von einem Gefiihl der Andersartigkeit, das aus
ihrem Vergleich mit den mehrheitlich nicht-hochsensiblen Menschen in
ihrer Umwelt entsteht und zu Vereinzelungstendenzen fithren kann. Insbe-
sondere in der Phase der ersten Berufsorientierung berichten Betroffene
héufig von einer beruflichen Orientierungs- und Perspektivlosigkeit und
einer generellen Schwierigkeit, Entscheidungen zu treffen, vor allem bezo-
gen auf die Berufswahl. Handlungs- und Bewiltigungsstrategien in dieser
Lebensphase sind u. a. die Distanzierung von den eigenen hochsensiblen
Bediirfnissen, Wiinschen und Zielen, um in der mehrheitlich nicht-hoch-
sensiblen Gesellschaft zu funktionieren und damit trotz der eigenen Hoch-
sensibilitit handlungsfihig zu bleiben sowie sich zumindest oberfldchlich
auch zugehorig fithlen zu konnen. In der Folge kommt es bei HSP haufig
zu funktionalen Bewdltigungsstrategien wie z. B. einer Gefiihlsausblendung,
um sich vor der eigenen erhéhten Emotionalitét zu schiitzen, einer generel-
len Willenlosigkeit, z. B. um den Erwartungen der eigenen Eltern beziiglich
der anstehenden Berufswahl gerecht zu werden, oder einer Verdrangung
der Hochsensibilitdt, um auch nach der Selbsterkenntnis der Hochsensibili-
tat weiterhin funktionsfihig zu bleiben (vgl. Banek 2022, 142ff.).

Nach dem PSH konnen sich fiir die HSP das Erfordernis einer reflexiven
Neubewertung der biographischen Vergangenheit sowie das einer generel-
len Neuausrichtung des Lebens ergeben, die hdufig eine berufliche Um-
bzw. Neuorientierung beinhaltet. Diese folgt meist einer individuellen Sinn-
orientierung, wobei auch die individuellen Kriterien fiir Zufriedenheit mit
Arbeit reflektiert werden und in der Folge die Arbeitsbedingungen nach
Moglichkeit an die eigenen, hochsensiblen Bediirfnisse angepasst werden.
Dabei streben die Betroffenen mehrheitlich nach einer (Weiter-) Entwick-
lung ihres Traumberufs, wollen sich aber dennoch eine gewisse berufliche
Offenheit beibehalten, um auch in Zukunft flexibel auf sowohl ihre eigenen
als auch die Bediirfnisse der sich kontinuierlich verdndernden Arbeitswelt
reagieren zu konnen (vgl. Banek 2022, 202ff.).

Der PSH ist also ein Schliisselmoment, weil er zum einen ein Erkla-
rungsmodell der wahrgenommenen Andersartigkeit der HSP bietet und
gleichermaflen ein Zugehorigkeitsgefithl (zu der anonymen Gruppe der
HSP) ermdglicht und zum anderen, weil er als einschneidender Moment
der Selbsterkenntnis das Leben der Betroffenen in ein Vorher und ein
Nachher teilt. Je nachdem, wann der PSH durchlebt wird, hat er unter-
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schiedliche Auswirkungen auf das Leben der HSP. Mit Blick auf den Schul-
alltag ergeben sich darum individuelle Herausforderungen, sowohl fiir die
Gruppe der hochsensiblen Schiiler:innen als auch fiir die hochsensible
Lehrer:innenschatft.

2 Hochsensibilitit im Schulalltag
2.1 Hochsensible Schiiler:innen

Hochsensible Schiiler:innen haben in ihrem Schulalltag mit diversen He-
rausforderungen zu kdmpfen: Haufig ist es in den Klassen- bzw. Unter-
richtsrdumen laut, stickig und vor allem auch durch die anderen Schii-
ler:innen visuell unruhig. Fiir Schiiler:innen, die durch ihre Hochsensibili-
tat auch Feinheiten vermehrt wahrnehmen, diese tiefer verarbeiten und in
der Folge schneller iibererregt sind, kann sich daraus eine Uberreizung er-
geben, die sich tagtdglich wiederholt und schlimmstenfalls sogar chronisch
wird. Bezogen auf den Lehr-Lernkontext belegen Tillmann, El Matany und
Duttweiler (2018), dass es hochsensiblen Schiller:innen aufgrund diverser
storender Reize schwerer fallt, sich im Klassenraum zu konzentrieren als
nicht-hochsensiblen Schiiler:innen (vgl. Tillmann/El Matany/Duttweiler
2018, 17). Hinzu kommt, dass der vorgesehene Schulrhythmus mit dem
frithen Unterrichtsbeginn, hédufig kombiniert mit einem Anfahrtsweg via
Bus oder Bahn, dazu fiithrt, dass die Schiiler:innen einen sehr frithen
Tagesbeginn haben, der ihrem eigentlichen Biorhythmus mit dem erh6h-
ten Schlafbedarf eines Teenagers widersprechen kann. Das bedeutet, dass
wahrscheinlich viele hochsensible Schiiler:innen den Tag bereits {iberreizt
beginnen. Weiterhin kénnen durch fehlende Riickzugs- oder Ruherdume in
der Schule auch die vorgesehenen Pausenzeiten mitunter eine zusitzliche
Belastung fiir HSP sein, da in den Pausenrdumen oder auf den Pausenho-
fen oft ein noch hoherer Lautstirkepegel herrscht als in den Unterrichts-
phasen. Dazu kommt, dass Pausenzeiten auch dem sozialen Austausch
dienen, in denen sich die verschiedenen Peergruppen zusammenfinden,
die sich z. B. iiber Partybesuche oder andere alterstypische Aktivititen
austauschen. In solchen sozialen Interaktionen haben die hochsensiblen
Schiiler:innen Gelegenheit, sich mit ihren Peers zu vergleichen und werden
sich dabei nicht selten ihrer eigenen Andersartigkeit bewusst. Vor allem vor
dem PSH kann dieser Vergleich als sehr belastend erfahren werden, wenn
die wahrgenommene Andersartigkeit, die durch die noch nicht verstandene
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Hochsensibilitdt gepragt ist, problematisiert wird (vgl. Banek 2022, 161).
Haufig folgen daraus der soziale Riickzug bzw. generelle Vereinzelungsten-
denzen, in deren Folge sich die hochsensiblen Schiiler:innen nicht selten
Randgruppen anschlieflen. So sagt z. B. ein Betroffener, dass er sich in der
Schulzeit ,,im Sammelbecken der Auflenseiter” (Banek 2022, 168) wiederge-
funden und sich in der Musik- und Punkszene eine im Durchschnitt deut-
lich éltere Peergroup aufgebaut hat (vgl. ebd.). Eine andere Hochsensible
berichtet, dass sie sich durch ihre Depressionen immer weiter zuriickgezo-
gen hat, wihrend sich die Lebenswelt der Mitschiiler:innen kontinuierlich
ausweitete. In der Folge fallt es ihr zunehmend schwer, soziale Beziehungen
zu Gleichaltrigen einzugehen und so zieht sie sich immer weiter aus dem
sozialen Gefiige zuriick, was sie als ein ,auf Eis stehen“ (Banek 2022,
166) bezeichnet. Eine weitere Betroffene erinnert sich riickblickend an
ihre chronische Miidigkeit, die sie auf die dauerhafte Uberreizung durch
den Besuch einer Ganztagsschule zuriickfithrt: Wahrend der Nachhilfe am
Nachmittag, die sie einem jiingeren Schiiler gegeben hat, ist sie regelmaflig
eingeschlafen (vgl. Banek 2022, 122).

Begleitet von der chronischen Uberreizung im Schulalltag entwickeln
HSP vor ihrem PSH Handlungs- und Bewdltigungsstrategien, um hand-
lungsfahig zu bleiben (vgl. ebd., 102). Diese (dys-)funktionalen Handlungs-
strategien bleiben nicht ohne Folgen fiir die HSP: Ein Betroffener erlebt in
der Phase seiner Berufsorientierung mehrere Burnouts und bricht wieder-
holt seine Ausbildung ab. Eine andere Betroffene berichtet von langanhal-
tenden Depressionen, die sie seit ihrer Jugendphase begleiten, sowie von
einer Angst- und Panikstorung, die in suizidalen Gedanken gipfelt. Ein
weiterer Betroffener sagt, dass er sich erst mit dem Auszug von Zuhause
und dem Abbruch des begonnenen Studiums das ,Leben geschenkt® (Ba-
nek 2022, 114) hat.

Dahingegen konnten Pluess und Boniwell (2015) HSP eine Vantage-Sen-
sitivitdit nachweisen, d. h. die Fdhigkeit, von unterstiitzenden Bedingun-
gen besonders zu profitieren. Dazu fiihrten sie eine Studie mit einer De-
pressionspraventionsmafinahme an einer Gruppe 1l-jéhriger Schiilerinnen
in London durch, bei der im Gegensatz zu den nicht-hochsensiblen aus-
schliefllich die hochsensiblen Schiilerinnen auch noch 12 Monate nach der
Praventionsmafinahme eine signifikante Verringerung in Depressionssym-
ptomen zeigten (vgl. ebd.).

Hochsensible Schiiler:innen sind demnach nicht per se in einem Nach-
teil im Vergleich mit ihren nicht-hochsensiblen Mitschiiler:innen, sondern
es hingt zu einem Grofiteil von den unterstiitzenden Umgebungsbedingun-
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gen und individuellen Ressourcen ab, die ihnen z. B. in den Schulen zur
Verfligung gestellt werden, ob sie von diesen nachhaltig profitieren konnen,
oder ob sie unter deren Fehlen leiden, ein fehlendes Zugehorigkeitsgefiihl
entwickeln, sich (dys-)funktionale Handlungs- und Bewaltigungsstrategien
aneignen, oder an den Folgen einer chronischen Uberreizung im Schulall-
tag an Stresserkrankungen wie Burnout, Angst- und Panikstérungen oder
Depressionen erkranken.

Man kann also annehmen, dass hochsensible Schiiler:innen von den
Umgebungsbedingungen in der Schule vermehrt beeinflusst werden, so-
wohl von den positiven, unterstiitzenden Bedingungen als auch von den
negativen Begleitumstdnden, die z. B. durch eine mangelhafte Klassenfiih-
rung entstehen konnen. Wahrend hochsensible Schiiler:innen nur begrenzt
Einfluss auf diese Umgebungsbedingungen nehmen konnen, sind hochsen-
sible Lehrpersonen in der Lage, z. B. durch ein geeignetes Klassenraumma-
nagement einige dieser Stressoren zu entscharfen.

2.2 Hochsensible Lehrkrafte

Hochsensible Lehrkrifte fithlen sich ihren Schiiler:innen vermehrt verbun-
den, und zwar insbesondere jenen, die einen erhohten Unterstiitzungsbe-
darf haben (vgl. Tillmann 2019, 14). Wahrend es einer der Vorteile von
hochsensiblen Lehrkriften ist, dass sie sich mehr fiir ihre Schiiler:innen
und deren Lernerfahrungen engagieren, tun sie dies haufig auf Kosten
ihres eigenen Wohlbefinden. Ein Nachteil, der sowohl sie als auch ihre
Schiiler:innen betrifft, denn damit einhergehend besteht fiir die hochsensi-
blen Lehrkrifte ein erhohtes Risiko fiir Burnout (vgl. Lindsay 2017, 26).
HSP werden aufgrund ihrer intensiveren Reizverarbeitung und der da-
mit einhergehenden erhéhten Emotionalitit und Empathie, sowie ihrer
verstarkten Wahrnehmung von Feinheiten und der daraus resultierenden
schnelleren Uberreizung in ihrem Alltag mehr als alles andere durch den
Kontakt zu anderen Menschen beeinflusst (vgl. Jaeger 2004). Gerade Schu-
len bieten diesbeziiglich grofie Mengen an Reizen, z. B. durch die Kolleg:in-
nen, aber auch vor allem durch die grofie Schiiler:innenschaft, mit denen
die hochsensiblen Lehrkrifte tagtdglich in Kontakt kommen. Durch das
Kernmerkmal der schnelleren Uberreizung ist es das generelle Bestreben
von HSP, den sensorischen Input nach Mdglichkeit gering zu halten. Da
das im Lehrberuf durch den kontinuierlichen Kontakt zu den Schiiler:in-
nen kaum moglich ist, bendtigen hochsensible Lehrkrifte Gelegenheiten,
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sich bei der Arbeit, z. B. zwischen den Unterrichtseinheiten, zuriickzuzie-
hen und zu erholen (vgl. ebd., 27).

Fiir HSP ist es aufgrund der schnelleren Uberreizung auflerdem ratsam,
gute zwischenmenschliche Grenzen zu setzen, um sich gegen dufiere Reize
zu schiitzen, z. B. durch das SchliefSen der Biirotiir, aber auch z. B. durch
das frithzeitige Erkennen potenzieller Stressoren (vgl. Jaeger 2004). Diese
Aufgabe kann fiir hochsensible Lehrkrifte schwierig sein, da sie z. B. oft
keine eigenen Riickzugsrdume haben, sondern sich das Lehrer:innenzim-
mer mit den Kolleg:innen teilen, aber auch, da sie ein hoheres Maf$ an
Empathie und emotionaler Reaktivitit aufweisen (vgl. Acevedo et al. 2014;
Aron/Aron 1997a; Jagiellowicz 2012). Somit wollen sie ihren Schiiler:innen
moglicherweise auch dann noch helfen, wenn sie selbst bereits tiberstimu-
liert und ihre eigenen Energiereserven gering sind (vgl. Lindsay 2017, 27).
Weiterhin konnte Cooper (2015) nachweisen, dass HSP aufgrund der ge-
sellschaftlichen Erwartungen, die an sie gestellt werden, versuchen, ihre
Hochsensibilitat eher geheimzuhalten und sie darum moglicherweise nicht
um das bitten, was sie brauchen. Folglich kénnen diese gesellschaftlichen
Erwartungen dazu fithren, dass hochsensible Lehrkrifte ihre Hochsensibi-
litat und demzufolge auch die damit einhergehenden Vorteile im Klassen-
zimmer verbergen (vgl. Lindsay 2017, 27).

Auflerdem neigen HSP dazu, bei der Arbeit mehr Stress zu erleben,
und Stress steht wiederum in einem direkten Zusammenhang mit einem
erh6hten Burnout-Risiko (vgl. Lindsay 2017, 66). Dabei sind es neben den
Schiiler:innenkontakten vor allem die Interaktionen oder Beziehungen mit
Kolleg:innen und Schulleitungen, die hochsensible Lehrkrifte als Haupt-
stressoren wahrnehmen, aber auch ein Mangel an Zusammenarbeit, fehlen-
de Unterstiitzung im Klassenraummanagement und personliche Missach-
tung im Kollegium. Gleichzeitig sind es aber die positiven Beziehungen in
der Schule, die hochsensible Lehrpersonen als entscheidenden Faktor fiir
ihren Erfolg und ihr Gliick bezeichnen: In der Studie von Lindsay (2017)
zeigten alle befragten hochsensiblen Lehrer:innen ein starkes Engagement
fiir ihre spezielle Schiiler:innengruppe (vgl. ebd., 98f.).

In Bezug auf die positiven Effekte von Hochsensibilitét spielt vor allem
die Selbstwirksamkeit eine grofle Rolle: Hochsensible Lehrpersonen mit
groflerem Vertrauen in ihre padagogischen Fahigkeiten weisen tendenziell
ein deutlich geringeres Burnout-Risiko auf (vgl. Lindsay 2017, 102).
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2.3 Die Vorteile der Selbsterkenntnis der Hochsensibilitat bei
hochsensiblen Lehrkraften

In der Studie von Lindsay (2017) bestitigten die hochsensiblen Lehrkrf-
te, dass sich ihre Einstellung gegeniiber ihrer Hochsensibilitdt durch das
Gespriach und das Wissen iiber Hochsensibilitit und damit einhergehend
auch ihre eigene Selbstwahrnehmung verdnderte. Lambert et al. (2006) ar-
gumentieren, dass ein entsprechendes Selbstverstindnis Stress verhindern
kann, selbst wenn man nichts anderes in Betracht zieht, so dass allein die
Information daruber, was es bedeutet, hochsensible Merkmale zu haben,
helfen kann, das Risiko fiir Stresserkrankungen zu senken (vgl. Lindsay
2017, 106).

Auch hochsensible Lehrpersonen profitieren also vom Wissen iber
Hochsensibilitit und vor allem von einer Selbsterkenntnis der Hochsen-
sibilitdit und konnen anschlieffend die Vorteile von Hochsensibilitit im
Klassenzimmer hervorheben. Thre erhohte Emotionalitit und Empathie
sowie die Empfindsamkeit fiir subtile Reize macht hochsensible Lehrkrifte
aufmerksamer und reaktionsfahiger gegeniiber anderen (vgl. Acevedo et
al. 2014), auch gegeniiber ihren Schiiler:innen. Fiir hochsensible Lehrper-
sonen an Schulen mit hohem Forderbedarf sind diese Eigenschaften beson-
ders vorteilhaft fiir die Beziehungen zwischen Lehrkraften und Schiiler:in-
nen und den Aufbau einer positiven Schulkultur, was ein wichtiger Faktor
fur die Lehrer:innenfluktuation (vgl. Guin 2004; Simon/Johnson 2013 in
Lindsay 2017, 110), aber vor allem fiir eine lernforderliche Unterrichtsatmo-
sphare ist.

3 Die Selbsterkenntnis der Hochsensibilitit und ihre Auswirkung auf die
Ausbildung einer Futures Literacy

Die Selbsterkenntnis der Hochsensibilitat ist ein reflexiver Prozess (vgl. Ba-
nek 2022) und hochsensible Lehrkrifte, die den Prozess der Selbsterkennt-
nis der Hochsensibilitdt (PSH) durchlaufen haben sowie ihre eigene Hoch-
sensibilitat akzeptieren und annehmen kénnen, sind vermutlich eher dazu
in der Lage, auch auf potentiell hochsensible Schiiler:innen in ihrem Unter-
richt einzugehen und diese in deren PSH zu unterstiitzen und zu begleiten.
Insbesondere in Hinblick auf die von der KMK geforderte Beriicksichti-
gung von ,Diversitdit und Heterogenitdt als Bedingung von Schule und
Unterricht“ (KMK 2019, 5) ist die Kenntnis iber Hochsensibilitat und den
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PSH wichtig fiir hochsensible Lehrkrifte, die neben einer Vorbildfunktion
auflerdem eine Multiplikator:innenfunktion innehaben. Futures Literacy
(siehe den Beitrag von Ariane Steuber in diesem Band) fordert und fordert
die Einbeziehung von Komplexitit und Vielfalt (vgl. Damhof et al. 2020
in Kazemir et al. 2021) und setzt die Beriicksichtigung von Heterogenitit
sowohl in der Schiiler:innenschaft als auch im Lehrkriftekollegium voraus.

Wenn im Rahmen der Futures Literacy-Diskussion von Peschl (2022)
gefordert wird, sich auf einen Prozess des gemeinsamen Werdens, also
des Co-becomings mit der Welt, einzulassen, statt nur tiber die Welt zu
lernen (vgl. Peschl 2022), miissen die Schiiler:innen und die Lehrkrifte
gleichermafien, z. B. von Seiten der Schulleitung, auch darin unterstiitzt
werden, authentisch zu sein, denn Futures Literacy fordert neben kriti-
schem Denken und dem Umgang mit neuen, digitalen Technologien auch
soziale Kompetenzen und Empathiefahigkeit (vgl. ebd.). Der Prozess der
Selbsterkenntnis der Hochsensibilitit mit dem Reflexionsprozess der Neu-
bewertung der biographischen Vergangenheit und der Neuausrichtung des
Lebens fordert die HSP geradezu zu einem Co-becoming mit der Welt he-
raus. Insbesondere wenn es darum geht, das System Schule mitzugestalten,
quasi von innen heraus, ist es fiir alle Lehrkrafte bedeutsam, Minderheiten
wie z. B. hochsensible Schiiler:innen in ihren Bediirfnissen wahrzunehmen
und die Planung und Durchfiihrung ihres Unterrichts an die heterogenen
Voraussetzungen der Schiiler:innenschaft entsprechend anzupassen. Damit
liegt in den mit Futures Literacy bezeichneten Kompetenzen neben ande-
ren Vorteilen, wie z. B. Innovation, Strategie und Resilienz, ein grofles
Potenzial des Empowerments (vgl. UNESCO 2021) sowohl fiir hochsensi-
ble Lehrkrifte als auch fiir hochsensible Schiiler:innen, da es darum geht,
die mehrheitlich nicht-hochsensible Welt - in diesem Fall die Lebenswelt
Schule - aktiv Hochsensiblen-freundlich mitzugestalten, quasi von innen
heraus. Da das HSP-typische Funktionieren auf gesundheitliche Kosten
der HSP aufrechterhalten wird, und so langfristig das Risiko fiir Stresser-
krankungen wie Burnout, aber auch Angst- und Panikstorungen oder De-
pressionen erhdhen kann (vgl. Greven et al. 2019, 288), wird mit diesem
Empowerment auch ein wichtiger Schritt in Richtung Gesundheitskompe-
tenz (siche den Beitrag von Janine Michele in diesem Band) vollzogen: Mit
dem Fokus auf die mit Futures Literacy bezeichneten Kompetenzen ist es
auf diesem Weg mdglich, das System Schule zu einem HSP-freundlicheren
Lernort zu wandeln, der die individuellen Bedurfnisse der HSP sowohl in
der Gegenwart als auch in der Zukunft beriicksichtigt. Dadurch kann mit
der Zukunftsgestaltungskompetenz auch eine hohere Mitverantwortlichkeit
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auf Seiten der HSP erzeugt und so auf lange Sicht die Gesundheitskom-
petenz, aber auch die Leistungsbereitschaft und konstruktivere Mitarbeit
sowohl der hochsensiblen Schiiler:innen als auch der hochsensiblen Lehr-
krifte erhoht werden. Auch das kann also ein Ergebnis einer bewusst ange-
leiteten Kompetenzentwicklung sein, die jene Kompetenzen fokussiert, die
mit Futures Literacy bezeichnet werden.

Weitere zentrale Bestandteile der Futures Literacy (FL) sind:

- ,Innovation: FL erleichtert die Innovation und die Nutzung von Innova-
tionen

- Entdeckungen: FL macht es einfacher, Neues, Schocks und Uberra-
schungen zu erkennen und zu verstehen

- Wahlmoglichkeiten: FL erleichtert die Zusammenstellung von Auswahl-
meniis mit groflerer Vielfalt

- Fiihrungsqualititen: FL sorgt fiir die Verbreitung von Initiativen und
Experimenten in der gesamten Gemeinschaft

— Strategie: FL macht es einfacher, wirklich klare strategische Alternativen
zu erkennen

- Agilitdt: FL verbessert die Geschwindigkeit, mit der Verianderungen
wahrgenommen und Entscheidungen getroffen werden

- Zuversicht: FL macht den Wandel leichter, weil es ihn verstdndlicher
macht

- Fahigkeit: FL befdhigt zu Erkundung und Erfindung, um Unsicherheit
und Komplexitdt zu nutzen

- Wissen: FL umfasst mehrere Moglichkeiten, die Welt um uns herum zu
kennen, einschliefllich Emotionen und kontextbezogene Besonderheiten

- Resilienz: FL erleichtert den Umgang mit Risiken und Unsicherheiten
durch Diversifizierung“ (UNESCO 2021, o. S.)

Futures Literacy beinhaltet somit das Potenzial, jene Kompetenzen zu erho-
hen, die es HSP erlauben, in einer Weise zu handeln, die mit ihren hoch-
sensiblen Werten und Bestrebungen iibereinstimmt. Auf diese Art wird
u. a. Mitverantwortlichkeit erzeugt, was dazu anregt, den unvermeidlichen
Wandel aktiv zu nutzen und eine Diversifizierungsstrategie in Richtung
Resilienz zu verfolgen (vgl. Ehrensmann et al. 2018 in Kazemir et al. 2021).
Kombiniert mit dem Wissen um die Vantage-Sensitivitit von HSP, also
der Fihigkeit, von unterstiitzenden Bedingungen besonders zu profitieren
und das sogar nachhaltiger als Nicht-HSP (vgl. Pluess/Boniwell 2015), lasst
sich das Ausmafl des Mehrwerts erahnen, der mit einer aktiv gelebten
Futures Literacy fiir das Wohlbefinden, die Gesundheitskompetenz und
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das generelle Empowerment der HSP erreicht werden kann. Nicht ohne
Grund wird Futures Literacy als eine der ,Schliisselfahigkeiten des 21
Jahrhunderts“ (UNESCO 2020 in Kazemir et al. 2021) bezeichnet, da

»die Bewusstwerdung von normalerweise unbewussten antizipatorischen
Systemen und Prozessen die Menschen in die Lage versetzt, die Quellen
ihrer Angste und Hoffnungen zu verstehen, Verinderungen zu nutzen,
ihre eigenen Bilder von der Zukunft zu entwerfen und neue Maglichkei-
ten fiir Innovation und Resilienz zu entdecken" (ebd.).

Futures Literacy empowert somit die HSP dazu, eine HSP-freundliche
Zukunft aktiv mitzugestalten.

1) Was waren die Herausforderungen in dem bearbeiteten Themenfeld
in der Vergangenheit?

Die Hochsensibilitdtsforschung ist ein noch sehr junger Forschungsbereich:
Aron und Aron haben das Konzept der Sensory-Processing Sensitivity
(SPS), also der sensorischen Verarbeitungssensitivitit, die gemeinhin als
Hochsensibilitat ins Deutsche ubersetzt wird, erst 1997 mit ihrem Artikel
»Sensory-Processing Sensitivity and Its Relation to Introversion and Emo-
tionality (Aron/Aron 1997a) in die Forschung eingebracht. Dementspre-
chend bezieht sich der aktuelle Forschungsstand auf eine Vergangenheit
von ca. 25 Jahren.

In dieser Zeitspanne hat vor allem die Erhebungsmethode der Hoch-
sensibilitdt, der Fragebogen zur Selbstauskunft von Hochsensibilitit, die
Highly Sensitive Person Scale (HSPS; vgl. Aron/Aron 1997b) fiir Diskus-
sionen gesorgt. Hellwig und Roth (2021) formulieren als Kritik an der For-
schung von Aron und Aron (1997a), dass die HSPS mit ihren 27 Items zu
einem groflen Teil Neurotizismus, Offenheit fiir Erfahrungen und Introver-
sion, also etablierte Personlichkeitsmerkmale der Big Five, abbildet. Einzig
der Subfaktor Low Sensory Threshold (LST), also die niedrige Erregungs-
schwelle als eine der drei Facetten von SPS, scheint etwas Eigenstandiges,
oder aber eine neue Subfacette von Neurotizismus zu sein. Damit wiére
Hochsensibilitat, so wie sie aktuell von der HSPS erhoben wird, entgegen
der Ergebnisse von Aron und Aron (1997a) kein neues, eigenstindiges Per-
sonlichkeitsmerkmal, sondern kénnte zu einem grofSen Teil von bereits be-
stehenden Personlichkeitsmerkmalen der Big Five abgedeckt werden (vgl.
Hellwig/Roth 2021, 3ff.). Hochsensibilitdt wiirde dann méglicherweise le-
diglich eine Kombination von bestehenden Personlichkeitsmerkmalen sein,
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die unter dem Label der Hochsensibilitdt noch einmal neu betrachtet und
intensiv erforscht wurden.

Ein weiterer Kritikpunkt von Hellwig und Roth (2021) ist der der kon-
zeptuellen Zweideutigkeit von SPS: Durch die ,vage Definition von SPS*
(Hellwig/Roth 2021, 10) bleibt unklar, ob SPS ein Fahigkeitskonstrukt
(vgl. Lionetti et al. 2019) ist, das Performanz-Messungen erforderlich ma-
chen wiirde, oder eher ein typischer Verhaltensstil (vgl. Aron/Aron 1997a),
der durch Selbsterfassungsfragebogen bewertet werden kann (vgl. Hellwig/
Roth 2021, 10).

Hier gilt es, zum einen konzeptuelle Eindeutigkeit durch eine klare
Definition zu schaffen und daran anschlieflend entweder einen geeigne-
ten Fragebogen zur Selbstauskunft zu erstellen, woran Aron und ihre For-
schungskolleg:innen derzeit arbeiten, oder aber geeignete Performanztests
festzulegen, um SPS zu testen, wie z. B. Acevedo et al. (2014) mit ihrer
Studie zu visuellen Reizen und Schifer, Kithnel und Gartner (2022) mit
ihrer Studie zu Beriihrungen nachweisen konnten.

2) Welche Verinderungsdynamiken konnten sich in dem Themenfeld
ergeben und wie miisste in der beruflichen (Lehrkrifte-) Bildung
darauf reagiert werden?

Insbesondere im Gegenzug zu Neurotizismus oder Introversion, die gesell-
schaftlich eher negativ konnotiert sind, ist das Konzept der Hochsensibilitit
vor allem durch die ,Blumenmetapher* von Ellis und Boyce (2008) positiv
gerahmt (vgl. Hellwig/Roth 2021, 10). Die Blumenmetapher vergleicht die
verschiedenen Sensitivitatstypen mit Blumenarten: Niedrigsensibilitat wird
mit Lowenzahn, Mittelsensibilitdit mit Tulpen und Hochsensibilitdt mit
Orchideen gleichgesetzt. In der Folge wird - vor allem in der Ratgeberli-
teratur zu Hochsensibilitdt — von dem Personlichkeitsmerkmal der ,Hoch-
sensibilitit als Starke (Friedrich 2016), ,Gabe“ (Spezzano 2020) oder sogar
»Superkraft® (Gasser 2022) gesprochen. Diese positive Konnotation wird
vermutlich dazu fithren, dass sich auch in Zukunft zunehmend mehr Men-
schen zu ihrer Hochsensibilitit bekennen werden, als das noch in der
Vergangenheit der Fall war. Die ,,Angst vor Stigmatisierung” (Banek 2022,
176ff.) in Bezug auf die Akzeptanz der eigenen Hochsensibilitat, die zu
Gefiihlen der Abwehr der eigenen Hochsensibilitdt und der Ablehnung bis
hin zu Verdrangung der eigenen Hochsensibilitit fithren kann (vgl. ebd.),
kénnte demnach zukiinftig an Bedeutung verlieren.

Sollte sich die Hypothese von Hellwig und Roth (2021) bestitigen und
sich Hochsensibilitdt als eine Subfacette von bereits bekannten Personlich-
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keitsfaktoren wie beispielsweise Neurotizismus herausstellen, konnte sich
dieser Trend rapide wieder umkehren: Durch die negative Konnotation
von Neurotizismus kénnte die Angst vor Stigmatisierung an Bedeutung
gewinnen und HSP sich als ,Sensibelchen® (Schwarzberg 2019) wieder in
Handlungs- und Bewiltigungsstrategien fliichten, die eine Distanzierung
von der eigenen Hochsensibilitdt ermdglichen und damit auch ein voll-
wertiges Funktionieren in der Gesellschaft mit Hilfe von verschiedenen
Verdriangungs- und Coping-Strategien sicherstellen (vgl. Banek 2022, 50f.).

Diese ganz grundlegenden Entwicklungen haben einen betrachtlichen
Einfluss auf die Prozesse der Berufsorientierung und Berufswahl junger
hochsensibler Menschen, und darauf muss auch die berufliche Lehrkrafte-
bildung reagieren: In dem Fall, dass Hochsensibilitat weiterhin vermehrt
mit positiven Konnotationen insbesondere durch dementsprechende Rat-
geberliteratur verkniipft wird (Szenario A), ist davon auszugehen, dass jun-
ge HSP vermehrt ihre Hochsensibilitit akzeptieren, wenn sie iiber einen
Impuls von auflen, z. B. durch eine Lehrkraft, die als Multiplikator:in fir
das Thema der Hochsensibilitat geschult wurde, von ihrer eigenen Hoch-
sensibilitat erfahren und so zu einer akzeptierenden Selbsterkenntnis ihrer
Hochsensibilitit gelangen konnen.

In dem Fall, dass Hochsensibilitdt als potentielle Subfacette von Neu-
rotizismus eine negative Konnotation erfiahrt (Szenario B), die bei den
jungen HSP Angst vor Stigmatisierung hervorruft, kénnte es in der Konse-
quenz zu einer Zunahme unangepasster Berufswahl-Szenarien junger HSP
kommen: Junge HSP neigen dazu, sich (dys-)funktionale Handlungs- und
Bewiltigungsstrategien anzueignen, um in der bestehenden Gesellschaft
handlungsfahig zu bleiben, was haufig zur Folge hat, dass sie sich von ihren
eigenen, hochsensiblen Bediirfnissen, Wiinschen und Zielen distanzieren,
z. B. durch Gefiihlsausblendung, Willenlosigkeit oder Verdringung (vgl.
Banek 2022, 198). Diese Bewiltigungsstrategien gehen also nicht ohne Kos-
ten fiir die HSP einher: In der Folge einer eher unangepassten Berufswahl,
die nicht den eigenen hochsensiblen Bediirfnissen, Wiinschen und Zielen
entspricht, erfahren die HSP vermehrt eine chronische Uberreizung in
ihrem (beruflichen) Alltag, was zu einem erhohten Risiko fiir Stresserkran-
kungen wie Burnout, Angst- und Panikstorungen, aber auch Depressionen
bei den Betroffenen fithren kann. In der Folge einer unangepassten Be-
rufswahl sind Ausbildungs- und Studienabbriiche, aber auch der lingere
Ausstieg aus dem Beruf durch die oben angesprochenen Krankheiten bei
den HSP zu beobachten (vgl. Banek 2022, 175).
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3) Inwieweit gibt es einen zeitlosen und unverinderlichen ,Kern® in
dem bearbeiteten Themengebiet?

Beide Szenarien (A und B) haben unterschiedliche Konsequenzen fiir die
berufliche Lehrkriftebildung, in der z. B. fiir die Phase der Berufsorientie-
rung auf eine geeignete Beratung und Begleitung der jungen HSP geachtet
werden sollte. Dazu benoétigt es ein grundlegendes Wissen der (angehen-
den) Lehrkrafte tiber Hochsensibilitat und den PSH sowie iiber die Risi-
ken, die mit einer fehlenden Selbsterkenntnis der Hochsensibilitat fur die
HSP einhergehen. Nur dann kénnen die Lehrpersonen entsprechend als
Multiplikator:innen dieses Wissen {iber das Personlichkeitsmerkmal der
Hochsensibilitat weitergeben und angemessen auf hochsensible Schiiler:in-
nen eingehen, z. B. indem sie ihre Bediirfnisse im Rahmen einer diversi-
tatssensiblen Unterrichtsgestaltung beriicksichtigen. Dieses grundlegende
Wissen, das sowohl (angehende) Lehrkrifte als auch Ausbildende und Fiih-
rungskréfte aus Unternehmen in Form von Fort- und Weiterbildungen,
durch Tagungen oder Workshops erhalten sollten, um anschlieffend als
Multiplikator:innen in der Schule oder im Unternehmen fungieren zu kon-
nen, kann als unveranderlicher Kern festgehalten werden, der eingebettet
werden sollte in den Professionalisierungsdiskurs der Lehrer:innenbildung
(siehe den Beitrag von Jana Wende in diesem Band) insbesondere hin-
sichtlich der professionellen Handlungskompetenzen. Zur Implementation
wiren dann Prozessbegleitung und Supervision im Rahmen von Lehrer:in-
nenaus- und -fortbildung wiinschenswert.

Auch in Bezug auf die berufliche Bildung hat Hochsensibilitit, oder
genauer der PSH, einen unverdnderlichen Kern: Nach dem PSH kommt
es zu einer Neubewertung der biographischen Vergangenheit und zu einer
Neuausrichtung des Lebens, die haufig eine berufliche Um- bzw. Neuori-
entierung miteinschlief3t. Dazu miissen die HSP ihre Kriterien fiir Zufrie-
denheit mit Arbeit reflektieren und ihre Arbeitsbedingungen anschliefSend
an ihre hochsensiblen Bediirfnisse anpassen. Haufig folgen die HSP dabei
ihrer ganz individuellen Sinnorientierung und entwickeln die Idee eines
Traumberufs (weiter). Die (Berufs-)Padagogik hat demnach zur Aufgabe,
fir HSP nach ihrem PSH berufliche Aus- bzw. Fort- und Weiterbildung
zu ermdglichen, selbst wenn die eigentliche Berufsorientierungs- und Be-
rufswahlphase bereits abgeschlossen war, und durch ergdnzende Wissens-
vermittlung tiber Hochsensibilitidt und den PSH zu informieren und, z. B.
in Form von Coaching, zu beraten und zu begleiten (vgl. Banek 2022, 251).
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Futures Literacy bedeutet dann, dass HSP in der Lage sind, die gemeinsame
Zukunft HSP-freundlich mitzugestalten.

Literatur

Acevedo, B. P./Aron, E. N./Aron, A./Sangster, M.-D./Collins, N./Brown, L. L. (2014):
The highly sensitive brain: an fMRI study of sensory processing sensitivity and
response to others’ emotion. Brain and Behavior, 4, 580-594.

Acevedo, B./Aron, E./Pospos, S./Jessen, D. (2018): The functional highly sensitive
brain: a review of the brain circuits underlying sensory processing sensitivity and
seemingly related disorders. In: Philosophical Transactions Royal Society B, 373
(2017) 161, 1-5. DOT: https://doi.org/10.1098/rstb.2017.0161

Aron, A./Ketay, S./Hedden, T./Aron, E. N./Markus, H. R./Gabrieli, J. D. E. (2010):
Temperament trait of sensory processing sensitivity moderates cultural differences in
neural response. In: Oxford University Press (2010) 5, 219-226. DOI: https://doi.org/
10.1093/scan/nsq028

Aron, E.N./Aron, A. (1997a): Sensory-Processing Sensitivity and Its Relation to Intro-
version and Emotionality. In: Journal of Personality and Social Psychology, 73 (1997)
2, 345-368. Online: https://www.hsperson.com/pdf/JPSP_Aron_and_Aron_97_Sens
itivity_vs_I_and_N.pdf (25.02.2022).

Aron, E.N./Aron, A. (1997b): Questionaire (HSP Scale). Online: http://hsperson.com/
pdf/HSPSCALE_2007_research.pdf (25.02.2022).

Bakker, K./Moulding, R. (2012): Sensory-Processing Sensitivity, Dispositional Mind-
fulness and Negative Psychological Symptoms. In: Personality and Individual Differ-
ences (2012) 04.006, 1-24. DOI: https://doi.org/10.1016/j.paid.2012.04.006

Banek, N. (2022): Die Selbsterkenntnis der Hochsensibilitat. Eine qualitative Studie am
Beispiel hochsensibler Menschen im Ubergang Schule-Beruf. Springer VS.

Banek, N. (2023): Hochsensibilitit. Der Prozess der Selbsterkenntnis der Hochsensibi-
litat und seine Bedeutung fiir Schule und Beruf. In: Bildung und Beruf, 6. Jg., 53-59.

Benham, G. (2006): The highly sensitive person: Stress and physical symptoms reports.
In: Personality and Individual Differences, 40 (2006) 7, 1433-1440. DOI: https://doi.
org/10.1016/j.paid.2005.11.021

Booth, C./Standage, H./Fox, E. (2015): Sensory-processing sensitivity moderates the
association between childhood experiences and adult life satisfaction. In: Personality
and Individual Differences, 87 (2015) 1, 24-29. DOL: https://doi.org/10.1016/j.paid.201
5.07.020

Cooper, T. M. (2015): The integral being: A qualitative investigation of highly sensi-
tive persons and temperament-appropriate careers. Doctoral Dissertation. Online:
http://search.proquest.com/docview/1622160782 (05.07.2023).

Ellis, B. J./Boyce, W. T./Bakermans-Kranenburg, M. J./van Ijzendoorn, M. H. (2011):
Differential susceptibility to the environment: An evolutionary-neurodevelopmental
theory. In: Developmental and Psychopathology, 23 (2011) 1, 7-28. DOLI: https://doi.o
rg/10.1017/50954579410000611

170



https://doi.org/10.1098/rstb.2017.0161
https://doi.org/10.1093/scan/nsq028
https://doi.org/10.1093/scan/nsq028
https://www.hsperson.com/pdf/JPSP_Aron_and_Aron_97_Sensitivity_vs_I_and_N.pdf
https://www.hsperson.com/pdf/JPSP_Aron_and_Aron_97_Sensitivity_vs_I_and_N.pdf
http://hsperson.com/pdf/HSPSCALE_2007_research.pdf
http://hsperson.com/pdf/HSPSCALE_2007_research.pdf
https://doi.org/10.1016/j.paid.2012.04.006
https://doi.org/10.1016/j.paid.2005.11.021
https://doi.org/10.1016/j.paid.2005.11.021
https://doi.org/10.1016/j.paid.2015.07.020
https://doi.org/10.1016/j.paid.2015.07.020
http://search.proquest.com/docview/1622160782
https://doi.org/10.1017/S0954579410000611
https://doi.org/10.1017/S0954579410000611
https://doi.org/10.1098/rstb.2017.0161
https://doi.org/10.1093/scan/nsq028
https://doi.org/10.1093/scan/nsq028
https://www.hsperson.com/pdf/JPSP_Aron_and_Aron_97_Sensitivity_vs_I_and_N.pdf
https://www.hsperson.com/pdf/JPSP_Aron_and_Aron_97_Sensitivity_vs_I_and_N.pdf
http://hsperson.com/pdf/HSPSCALE_2007_research.pdf
http://hsperson.com/pdf/HSPSCALE_2007_research.pdf
https://doi.org/10.1016/j.paid.2012.04.006
https://doi.org/10.1016/j.paid.2005.11.021
https://doi.org/10.1016/j.paid.2005.11.021
https://doi.org/10.1016/j.paid.2015.07.020
https://doi.org/10.1016/j.paid.2015.07.020
http://search.proquest.com/docview/1622160782
https://doi.org/10.1017/S0954579410000611
https://doi.org/10.1017/S0954579410000611
https://doi.org/10.5771/9783985720927
https://www.nomos-elibrary.de/agb

Zukunft HSP-freundlich gestalten

Friedrich, H. (2016): Hochsensibilitat als Starke: Wie das Leben in den verschiedenen
Lebensphasen gelingen kann. Goldmann.

Gasser, A. (2022): Hochsensibilitit deine Superkraft: Hochsensible Kinder liebevoll
erziehen, verstehen und das Gefiihlsgleichgewicht unterstiitzen. Independently pub-
lished.

Greven, U./Lionetti, F./Booth, C./Aron, E./Fox, E./Schendan, H. E./Pluess, M./Bruin-
ing, H./Acevedo, B./Bitjttebier, P./Homberg, J. (2019): Sensory Processing Sensitivity
in the context of Environmental Sensitivity: A critical review and development of
research agenda. In: Neuroscience and Biobehavioral Reviews 98 (2019), 287-305.
DOI: https://doi.org/10.1016/j.neubiorev.2019.01.009

Guin, K. (2004): Chronic Teacher Turnover in Urban Elementary Schools. Education
PolicyAnalysis Archives, 12(42), 1-30.

Hellwig, S./Roth, M. (2021): Conceptual ambiguities and measurement issues in senso-
ry processing sensitivity. In: Journal of Research in Personality, 93 (2021) 104130, 1-12.
DOI: https://doi.org/10.1016/].jrp.2021.104130

Hoffmann, S. G./Bitran, S. (2007): Sensory-processing sensitivity in social anxiety
disorder: Relationship to harm avoidance and diagnostic subtypes. In: Journal of
Anxiety Disorders, 21 (2007) 7, 944-954. DOI: https://doi.org/10.1016/j.janxdis.2006.
12.003

Jaeger, B. (2004): Making Work Work for the Highly Sensitive Person. New York.

Jagiellowicz, J./Xu, X./Aron, A./Aron, E./Cao, G./Feng, T./Weng, X. (2010): The trait of
sensory processing sensitivity and neural responses to changes in visual scenes. In:
Oxford University Press (2010) 6, 38-47. DOI: https://doi.org/10.1093/scan/nsq001

Kazemir, E. M./Dambhof, L./Gulmans, J./Cremers, P. H. M. (2021): Mastering futures
literacy in higher education: An evaluation of learning outcomes and instructional
design of a faculty development program. In: Futures, Elsevier, 132 (2021). DOI:
https://doi.org/10.1016/j.futures.2021.102814

Kultusministerkonferenz (2015): Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt. Online:
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/2015_03_12
-Schule-der-Vielfalt.pdf (01.06.2023).

Kultusministerkonferenz (2019): Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissen-
schaften. Online: https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschl
uesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
(03.03.2023).

Lambert, R. G./McCarthy, C. J./Gilbert, T./Sebree, M./Steinley-Bumgarner, M. (2006):
Validity evidence for the use of the preventive resources inventory with college
students. Measurement and Evaluation in Counseling and Development, 39, 66-83.

Lionetti, F./Aron, E. N./Aron, A./Klein, D. N./Pluess, M. (2019): Observer-rated envi-
ronmental sensitivity moderates children’s response to parenting quality in early
childhood. Developmental Psychology, 55(11), 2389-2402. DOI: https://doi.org/10.10
37/dev0000795

Lindsay, J. (2017): The Highly Sensitive Teacher: Sensory-Processing Sensitivity,
Burnout, and Self-Efficacy in Urban Public School Teacher Los Angeles. Online:
https://escholarship.org/uc/item/7m76t4jk (25.02.2022).

171


https://doi.org/10.1016/j.neubiorev.2019.01.009
https://doi.org/10.1016/j.jrp.2021.104130
https://doi.org/10.1016/j.janxdis.2006.12.003
https://doi.org/10.1016/j.janxdis.2006.12.003
https://doi.org/10.1093/scan/nsq001
https://doi.org/10.1016/j.futures.2021.102814
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/2015_03_12-Schule-der-Vielfalt.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/2015_03_12-Schule-der-Vielfalt.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
https://doi.org/10.1037/dev0000795
https://doi.org/10.1037/dev0000795
https://escholarship.org/uc/item/7m76t4jk
https://doi.org/10.1016/j.neubiorev.2019.01.009
https://doi.org/10.1016/j.jrp.2021.104130
https://doi.org/10.1016/j.janxdis.2006.12.003
https://doi.org/10.1016/j.janxdis.2006.12.003
https://doi.org/10.1093/scan/nsq001
https://doi.org/10.1016/j.futures.2021.102814
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/2015_03_12-Schule-der-Vielfalt.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/2015_03_12-Schule-der-Vielfalt.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
https://doi.org/10.1037/dev0000795
https://doi.org/10.1037/dev0000795
https://escholarship.org/uc/item/7m76t4jk
https://doi.org/10.5771/9783985720927
https://www.nomos-elibrary.de/agb

Natalie Banek

Liss, M./Mailloux, J./Erchull, M. J. (2008): The relationships between sensory process-
ing sensitivity, alexithymia, autism, depression, and anxiety. In: Personality and
Individual Differences, 45 (2008) 3, 255-259. DOI: https://doi.org/10.1016/j.paid.200
8.04.009

Peschl, M. (2022): Futures Literacy: From Learning about the Work to Co-becoming
with it. Online: https://www.thelivingcore.com/en/futures-literacy-from-learning-ab
out-the-world-to-co-becoming-with-it/ (05.07.2023).

Pluess, M./Boniwell, L. (2015): Sensory-Processing Sensitivity predicts treatment re-
sponse to a school-based depression prevention program: Evidence of Vantage Sen-
sitivity. In: Personality and Individual Differences, Elsevier, 82 (2015), 40-45. DOI:
https://doi.org/10.1016/j.paid.2015.03.011

Schaefer, M./Kiihnel, A./Gértner, M. (2022): Sensory processing sensitivity and so-
matosensory brain activation when feeling touch. Scientific Reports, 12. DOI: https:/
/doi.org/10.1038/s41598-022-15497-9

Schwarzberg, A. (2019): Proud to be Sensibelchen: Wie ich lernte, meine Hochsensibi-
litat zu lieben. Rowohlt.

Simon, N. S./Johnson, S. M. (2013): Teacher turnover in high-poverty schools: What we
know and can do. Working paper, Harvard Graduate School of Education.

Spezzano, C. (2020): Hochsensibilitat als Gabe und Chance begreifen. ViaNova.

Strohmaier, B. (2015): Hochsensibilitit ist keine Krankheit. Psychologin Elaine Aron im
Interview. In: Die WELT. Online: https://www.welt.de/137874821 (05.07.2023).

Tillmann, T./El Mantany, K./Duttweiler, H. (2018): Measuring Environmental Sensitiv-
ity in Educational Contexts: A Validation Study with German-Speaking Students. In:
Journal of Education and Developmental Psychology, 8 (2018) 2, 17-28. DOLI: https://
doi.org/10.5539/jedp.v8n2pl7

Tillmann, T. (2019): Sensory-Processing Sensitivity in the Context of the Teaching
Profession and its Demands: Blessing, curse or both? Universitatsbibliothek der
Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen. Online: https://edoc.ub.uni-muenchen.
de/24664/1/Tillmann_Teresa.pdf (25.02.2022).

UNESCO (2021): Futures Literacy. An essential competency for the 21* century. On-
line: https://en.unesco.org/futuresliteracy/about (03.03.2023).

172



https://doi.org/10.1016/j.paid.2008.04.009
https://doi.org/10.1016/j.paid.2008.04.009
https://www.thelivingcore.com/en/futures-literacy-from-learning-about-the-world-to-co-becoming-with-it/
https://www.thelivingcore.com/en/futures-literacy-from-learning-about-the-world-to-co-becoming-with-it/
https://doi.org/10.1016/j.paid.2015.03.011
https://doi.org/10.1038/s41598-022-15497-9
https://doi.org/10.1038/s41598-022-15497-9
https://www.welt.de/137874821
https://doi.org/10.5539/jedp.v8n2p17
https://doi.org/10.5539/jedp.v8n2p17
https://edoc.ub.uni-muenchen.de/24664/1/Tillmann_Teresa.pdf
https://edoc.ub.uni-muenchen.de/24664/1/Tillmann_Teresa.pdf
https://en.unesco.org/futuresliteracy/about
https://doi.org/10.1016/j.paid.2008.04.009
https://doi.org/10.1016/j.paid.2008.04.009
https://www.thelivingcore.com/en/futures-literacy-from-learning-about-the-world-to-co-becoming-with-it/
https://www.thelivingcore.com/en/futures-literacy-from-learning-about-the-world-to-co-becoming-with-it/
https://doi.org/10.1016/j.paid.2015.03.011
https://doi.org/10.1038/s41598-022-15497-9
https://doi.org/10.1038/s41598-022-15497-9
https://www.welt.de/137874821
https://doi.org/10.5539/jedp.v8n2p17
https://doi.org/10.5539/jedp.v8n2p17
https://edoc.ub.uni-muenchen.de/24664/1/Tillmann_Teresa.pdf
https://edoc.ub.uni-muenchen.de/24664/1/Tillmann_Teresa.pdf
https://en.unesco.org/futuresliteracy/about
https://doi.org/10.5771/9783985720927
https://www.nomos-elibrary.de/agb

Nachhaltigkeit als Querschnittsthema in der Lehrkraftebildung
fiir das Berufsfeld Erndahrung

Johanna Backhaus, Sabine Struckmeier

Abstract

Nachhaltigkeit ist ein wichtiges Thema im Berufsfeld Erndhrung und ist in
den Berufen des Gastgewerbes als Querschnittsaufgabe im Unterricht zu
vermitteln. Zur Umsetzung dieser Anforderung bendtigen angehende Lehr-
krifte ein Grundverstindnis des Nachhaltigkeitsbegriffs sowie ein Uber-
blickswissen zu Nachhaltigkeit in Zusammenhang mit Erndhrung, das sie
exemplarisch mit Lernenden umsetzen. Die dazu benétigten Kompetenzen
werden im Rahmen der fachdidaktischen Seminarveranstaltungen gefor-
dert und an wechselnden Inhalten und unterschiedlichen Beispielen durch
studentische Arbeiten umgesetzt. Des Weiteren werden die Komplexitat des
Themenfeldes Nachhaltigkeit und Erndhrung sowie die damit verbundenen
Herausforderungen fiir die Bildung im Berufsfeld an Beispielen dargestellt.

Schliisselworter: Erndhrung, Gastronomie, Hotel, Nachhaltigkeit

1 Verdnderungen durch Nachhaltigkeit im Berufsfeld Ernihrung

Die Anforderungen an Arbeitnehmer:innen im beruflichen Alltag unter-
liegen dem stetigen Wandel und werden zunehmend komplexer. Im Be-
rufsfeld Erndhrung spielt neben der Digitalisierung der Arbeits- und der
Globalisierung der Geschiftsprozesse das Thema Nachhaltigkeit eine wich-
tige Rolle. Insbesondere die industrielle Lebensmittelproduktion hat einen
groflen Einfluss auf Ressourcenverbrauch und Klimawandel. Massentier-
haltung zur Fleisch- und Milchproduktion, Waldrodungen und Monokul-
turen im Pflanzenanbau sowie weite Transportwege sind nur einige Bei-
spiele fiir die Einflussfaktoren. Die Problematik und damit verbunden die
Diskussion {iber eine nachhaltige Erndhrung ist inzwischen auch im All-
tag angekommen. Verbraucher:innen verbinden Kaufentscheidungen ver-
mehrt mit Nachhaltigkeitsaspekten. So gaben 2021 etwa 60 % der befragten
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Deutschen an, ihre Kaufentscheidungen bei Lebensmitteln mit Nachhal-
tigkeitsaspekten zu verkniipfen (vgl. YouGov 2021, 11). Die Lebensmittel-
industrie reagiert mit der Nutzung von Umweltsiegeln ebenfalls auf den
aktuellen Trend. Im Gastronomiebereich entstehen sogenannte No-Waste-
Restaurants (vgl. Frea 2021), die eine an Nachhaltigkeit orientierte Firmen-
philosophie umsetzen. Dabei stehen Rohstoffauswahl, Kreislaufwirtschaft
und Abfallvermeidung im Vordergrund, es sollen z. B. alle Teile eines
Huhns oder eines Gemiises verarbeitet werden. Lassen sich Abfille nicht
vermeiden, sollen diese kompostiert oder zur Energiegewinnung (Biogas)
verwendet werden.

Essen und Trinken sind alltdgliche Verrichtungen, allerdings unterliegt
die Esskultur dem stetigen Wandel. War z. B. der Fleischkonsum in den
1960er Jahren noch vorwiegend auf den Sonntagsbraten beschrinkt, hat
sich dies bis heute durch die industrialisierte Landwirtschaft und Fort-
schritte in den Naturwissenschaften, wie z. B. Kunstdiinger, massiv gewan-
delt. Durch den globalisierten Handel konnen wir heute zu jeder Zeit
auf ein breites, reichhaltiges und vor allem kostengiinstiges Lebensmittelan-
gebot zuriickgreifen (vgl. Struckmeier/Wlotzka/Sieve 2023, 4). Auch der
Alltag hat sich tiber die letzten Jahrzehnte verdndert. Wurden frither tiber-
wiegend frische Rohstoffe von Hausfrauen zu Speisen verarbeitet, werden
heute viele industriell verarbeitete Convenience-Produkte konsumiert. Fiir
Tiefkiihlpizza oder Tiitensuppe werden aufgrund der Anforderungen der
industriellen Prozesse neben frischen Zutaten auch Aromen, Enzyme und
Lebensmittelzusatzstoffe verwendet (vgl. Struckmeier/Wlotzka 2022, 3f.).
Viele Verbraucher:innen stehen daher der Lebensmittelindustrie skeptisch
gegeniiber. So gaben 2012 84 % der Befragten in einer Studie an, dass
Lebensmittel auf der Verpackung oft besser dargestellt werden als sie sind
(vgl. Kiihl et al. 2017, 17). Diese Einschatzung ist auch vor dem Hintergrund
immer wiederkehrender Lebensmittelskandale wie z. B. Frostschutzmittel
in Wein — 1985, Acrylamid — 2002, Gammelfleisch — 2005, 2006, 2007,
Bakterien in Rohmilchkdse — 2010, Pferdefleisch in Lasagne — 2013 oder
als Bio-Produkt deklarierte Eier aus Freiland- oder Bodenhaltung — 2013 zu
betrachten (vgl. Zenelaj et al. 2022, 19).
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1.1 Ausbildung und Lehrkriftebildung im Berufsfeld unter
Nachhaltigkeitsaspekten

Die Erndhrungsbranche wird in das gastronomische Gewerbe, lebensmit-
telproduzierende Handwerksbetriebe und Industriebetriebe der Lebensmit-
telproduktion unterteilt. In der Branche wird in einer Vielzahl an Hand-
werks- und Industrieberufen ausgebildet. Dazu gehéren Berufe mit gewerb-
lich-technischem Charakter (z. B. Backer:in, Fleischer:in, Fachkraft fiir Le-
bensmitteltechnologie), Berufe mit kaufmannischen Aufgaben (Kaufleute
fur Hotelmanagement) und verschiedene Berufe in der Gastronomie (z. B.
Fachkraft fiir Gastronomie, Fachmann:frau fiir Restaurants und Veranstal-
tungsgastronomie oder Fachmann:frau fiir Systemgastronomie). Die Breite
an handwerklichen, kaufmannischen und industrienahen Berufen stellt ho-
he Anforderungen an die fachlichen und didaktischen Kompetenzen der
Lehrkrifte (vgl. Kettschau 2013, 4).

Seit dem 1. August 2022 gelten fiir die Ausbildungsberufe im gastge-
werblichen Bereich neue Ordnungsmittel, die den Veranderungen in der
Arbeitswelt Rechnung tragen und den Aspekt der Nachhaltigkeit als Quer-
schnittsaufgabe in den Lehrplanen verankert haben (vgl. z. B. KMK 2021a).

Bereits 2008 wurden im Fachprofil Lehrer[:innen]bildung fiir das Be-
rufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft nachhaltigkeitsbezogene Kompe-
tenzen aufgefithrt (vgl. KMK 2008, 97f.), die den Stellenwert der Nachhal-
tigkeit fiir diese Fachrichtung verdeutlichen. Hier heifit es:

»Die Studienabsolventinnen und -absolventen

- verfiigen iiber ein reflektiertes Verstandnis von Berufsethos sowie
Nachbhaltigkeit und sind in der Lage, daraufhin naturwissenschaft-
liche, technische/technologische, ethische und sozio-6konomische
Fachinhalte zu beurteilen,

— analysieren berufliche Handlungssituationen entlang der Wertschop-
fungskette von Lebensmittelproduktion und Erndhrung sowie Verpfle-
gungs- und Betreuungsdienstleistungen und entwickeln exemplarisch
darauf bezogene Lehr-/Lernarrangements und

— leiten die Auswirkungen der Globalisierung und von Migrationsbe-
wegungen auf das Berufsfeld ab und erkennen die Bedeutsamkeit
interkultureller Kompetenzen von Lehrenden und Lernenden® (KMK
2008, 97).

Bereits hier werden die Komplexitit und die Breite der fachlichen Inhalte
im Berufsfeld deutlich. Nachhaltigkeitsaspekte sollen dabei in allen Lehr-
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veranstaltungen in der Lehrkriftebildung thematisiert werden. Um den An-
forderungen in der beruflichen Praxis gerecht zu werden, sollen angehende
Lehrkrifte bereits im Studium mit der Komplexitit des Themas Nachhal-
tigkeit vertraut gemacht werden. Neben den fachwissenschaftlichen Hinter-
griinden zu Rohstoffen, Qualitdt, Analytik, Verarbeitung und vielen weite-
ren Teilgebieten, ist auch immer deren Bedeutung und Auswirkung auf die
Nachbhaltigkeit zu betrachten.

Nachhaltigkeit kritisch zu hinterfragen und zu beurteilen ist ein wichti-
ger Teil der Zukunftsgestaltungskompetenz Futures Literacy (vgl. UNESCO
2021) und spielt in allen Bereichen des Berufsfelds Erndhrung eine grof3e
Rolle. Das Ziel ist es, eine nachhaltige Erndhrung fiir alle Menschen zu
ermoglichen. Insbesondere Lehrkrifte fiir dieses Berufsfeld miissen sich
mit den vielféltigen Fragen zum Thema Nachhaltigkeit auseinandersetzen,
um Lernende hinsichtlich ihrer nachhaltigen Handlungskompetenz fiir den
spateren Berufsalltag zu fordern. Nachhaltigkeit spielt in allen Berufen eine
Rolle und soll fiir jedes Produkt oder jeden durchzufithrenden Arbeits-
schritt mitgedacht werden. Erst wenn diese Fahigkeiten ausgebaut werden,
werden Lernende dazu befahigt, ausgewogene Entscheidungen hinsicht-
lich Nachhaltigkeit zu treffen. Fiir Arbeitnehmer:innen ist es wichtig zu
erkennen, dass betriebliches Wirtschaften iiber das Denken der Gewinn-
maximierung hinausgehen soll. Um der Weltbevolkerung eine lebenswerte
Zukunft zu ermdglichen, sind ebenso kulturelle Vielfalt, Teilhabe sowie
natiirliche Ressourcen, aber auch technologische Entwicklungen und der
personliche Konsum in Entscheidungen miteinzubeziehen. Die Auswirkun-
gen des personlichen Tuns sollen {iberblickt und verstanden werden, um
durch gezielte Uberlegungen Verinderungen einzuleiten (vgl. UNESCO
2021).

Wie ein entsprechendes Kompetenzmodell fiir Ausbildungsberufe in Le-
bensmittelhandwerk und -industrie aussehen kann, haben Strotmann et
al. vorgestellt. Dabei wurden die Dimensionen der beruflichen Handlungs-
kompetenz auf die Entscheidungen im Arbeitsprozess, im Betrieb sowie
auf politischer und gesellschaftlicher Ebene bezogen (vgl. Strotmann et al.
2023, 159).

Im Folgenden wird am Beispiel der gastronomischen Berufe kurz darge-
stellt, inwieweit Nachhaltigkeit durch die Neuordnung der Ausbildungsbe-
rufe in diesem Teil der Erndhrungsbranche bereits Eingang in die schuli-
schen Ordnungsmittel gefunden hat.
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1.2 Rahmenlehrpléne

Die bisher giiltigen Ordnungsmittel fiir die gastgewerblichen Berufe wur-
den im Jahr 1997 erlassen. Seitdem haben sich die Gasteanforderungen
und die Erndhrungsgewohnheiten gewandelt. Auflerdem gibt es hohere ge-
setzliche Anforderungen an den Verbraucher:innenschutz und das Hygie-
nemanagement in den Betrieben. Auch die Anforderungen an die Kommu-
nikationskompetenz und die Medienkompetenz haben sich seit den 1990er
Jahren deutlich verdndert. So sind Arbeiten in Teams und der Umgang mit
digitalen Medien, z. B. Hotelbuchungs-, Kassen- oder Lagerhaltungssyste-
men, heute Stand der Technik (vgl. Meyer/Kirchhof 2023). Weiterhin be-
wirken die Globalisierung im Erndhrungsbereich, die verdnderten Erndh-
rungsgewohnheiten und die Auseinandersetzung der Verbraucher:innen
mit den Folgen fiir das Klima, die Implementierung von Nachhaltigkeits-
aspekten in die Ausbildung (vgl. Eichler/Fischer-Eymann/Holscher 2022).
Die Neuordnung der gastgewerblichen Berufe wurde gemeinsam von Ar-
beitgeber:innen- (Deutscher Hotel- und Gaststittenverband: DEHOGA)
und Arbeitnehmer:innenseite (Gewerkschaft Nahrung-Genuss-Gaststitten:
NGG) beantragt. Die Ordnungsmittel wurden am 17.12.2021 von der Kul-
tusministerkonferenz (KMK) beschlossen und werden seit dem 01.08.2022
in der Praxis umgesetzt.

In Teil IV der Rahmenlehrplane ist festgelegt, dass Nachhaltigkeit fiir alle
Arbeitsprozesse als Querschnittsaufgabe in die Lernfelder zu integrieren ist
(vgl. z. B. KMK 202la, 4; 8). Die einzelnen Lernfelder bilden einen berufli-
chen Handlungszyklus nach dem Modell der vollstindigen Handlung ab
und sind spiralcurricular aufgebaut (vgl. Eichler/Fischer-Eymann/Holscher
2022). War in den Rahmenlehrpldnen aus dem Jahr 1997 unter dem Aspekt
Nachhaltigkeit lediglich allgemein von Umweltschutz die Rede, enthalten
die aktuellen Rahmenlehrplédne fiir alle Lernfelder einen Nachhaltigkeitsbe-
zug, was flir den Ausbildungsberuf Koch/Kéchin in der folgenden Tabelle
an ausgewdhlten Beispielen dargestellt ist (vgl. Tabelle 1).

Wie die Beispiele zeigen, sind die Inhalte vergleichsweise offen formu-
liert. Es ist Aufgabe der Lehrkraft, Lernszenarien zu gestalten, in denen
berufliche Handlungen von Lernenden nicht nur aus fachlicher Sicht, son-
dern auch hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf das Thema Nachhaltigkeit
betrachtet werden.
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Tabelle 1: Beispiele fiir Nachhaltigkeitsaspekte in den Lernfeldern des Ausbil-
dungsberufes Koch/Kéchin (KMK 2021a)

Lernfeld 1: Die eigene Rolle im Betrieb mitgestalten sowie Beruf und
Betrieb reprisentieren

Die Schiilerinnen und Schiiler verschaffen sich einen Uberblick iiber das
betriebliche Qualitditsmanagement [...] und betriebliche Nachhaltigkeits-
mafnahmen (sozial, 6kologisch, 6konomisch).

Lernfeld 3: In der Kiiche arbeiten

Die Schiilerinnen und Schiiler entscheiden sich fiir Rezepturen, wéhlen
Lebensmittel (Qualitdt, Regionalitét, Saisonalitdt, Nachhaltigkeit) sowie
Arbeitsmittel aus und berechnen Material- sowie Wareneinsatz und erstel-
len Waren- und Materialbedarfslisten.

Sie wenden Schnitt- und Mischtechniken an und beachten den ressour-
censchonenden Umgang mit Lebensmitteln sowie Hygienevorschriften.

Lernfeld 4: Das Restaurant vorbereiten und pflegen

Die Schiilerinnen und Schiiler informieren sich tiber die Einrichtung
und Ausstattung (Tische, Tafelformen, Tischwiésche, Serviettenformen,
Geschirr, Trinkgefafle, Bestecke, Gerite, Maschinen) mit Hilfe analoger
und digitaler Medien. Sie recherchieren Vorgaben zur Reinigung und
Desinfektion von Gastraumen, Textilien und Gegenstédnden unter Beach-
tung von Umweltschutzregelungen, Nachhaltigkeit sowie Arbeits- und
Gesundheitsschutz.

Sie beriicksichtigen Einrichtungs-, Ausstattungs- und Gestaltungsmaog-
lichkeiten unter der Beachtung individueller, asthetischer, 6konomischer,
okologischer und funktionaler Voraussetzungen und Standards.

1.3 Nachhaltigkeit im Berufsfeld Ernédhrung

Nachhaltigkeit betrifft alle Bereiche des Berufsfeldes Erndhrung. Ausge-
hend vom Anbau pflanzlicher oder der Produktion tierischer Lebensmittel,
iiber die Verarbeitung, Verpackung, Haltbarmachung oder Lagerung der
Rohstoffe bis hin zum Konsum sind alle Zweige der Branche involviert.
Bei der beruflichen Titigkeit werden viele verschiedene Rohstoffe unter-
schiedlicher Herkunft verwendet, so dass in jedem Einzelfall analysiert
werden muss, inwieweit Nachhaltigkeitsaspekte zu beriicksichtigen sind.
Daher erfolgt hier lediglich eine {iberblicksartige Darstellung am Beispiel
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der Ressourcen Land, Wasser und Energie sowie dem Umgang mit anfal-
lenden Abfallen, um Zusammenhinge, aber auch Spannungsfelder zu ver-
deutlichen.

Landwirtschaftliche Fldchen dienen fiir den Anbau pflanzlicher Lebens-
mittel, Futtermittel und nachwachsender Rohstoffe z. B. fiir industrielle
Produkte in der Chemieindustrie. Pro Person werden jihrlich 2.250 m?
genutzt, wobei fast zwei Drittel der Ernte fiir die Produktion von Fleisch,
Milch und Eiern eingesetzt werden (vgl. Umweltbundesamt 2020, 12). Fiir
importierte oder bei uns nicht heimische Produkte, wie z. B. Kaffee, Oran-
gen, Palmdl oder auch Schokolade, kommen weitere Flachen in anderen
Teilen der Welt hinzu. Die Intensivierung in der Landwirtschaft ist mit
vielfiltigen Umweltproblemen verbunden. Der Maschineneinsatz fiihrt zu
einer Verdichtung der Boden; Monokulturen und der Einsatz von Pflanzen-
schutz- und Diingemitteln sind Ursache fiir die Nitratbelastung des Grund-
wassers und die Eutrophierung von Gewissern. Eutrophierung beschreibt
die tibermiflige Anreicherung von Nahrstoffen vor allem in Gewdssern,
die zu unkontrolliertem Pflanzenwachstum und zu einem reduzierten Sau-
erstoffgehalt des Gewdssers fithrt. Im schlimmsten Fall kippt das Gewésser
um. Die intensive Produktion landwirtschaftlicher Erzeugnisse hat damit
groflen Einfluss auf die Bodenqualitit, die Bodenfruchtbarkeit sowie die
Wasserqualitat (vgl. Umweltbundesamt 2022). Zusitzlich miissen auch die
Arbeitsbedingungen, unter denen Anbau und Ernte erfolgen, beriicksichtigt
werden.

Fir den Anbau der Nahrungsmittel werden im Durchschnitt etwa
1,2 Mio. Liter Wasser pro Kopf und Jahr benétigt. Das entspricht dem Fas-
sungsvermogen von 22 Badewannen pro Tag (je 150 Liter), wovon lediglich
ein Drittel auf die heimische Produktion entféllt (vgl. Umweltbundesamt
2020, 22). Viele importierte Rohstoffe, z. B. Tomaten aus Almeria in Spa-
nien, stammen aus Regionen mit knappen Wasserressourcen. Vor Ort wird
durch die intensive Landwirtschaft die Wasserknappheit verscharft (vgl.
Koch/Reese 2017, 123). Aber auch in unseren Breiten kommt es durch die
Intensivlandwirtschaft zu Wasserproblemen. Hierzu gehort z. B. die hohe
Nitratbelastung des Grundwassers durch das Ausbringen von Giille aus der
Tierproduktion.

Die Lebensmittelproduktion ist energieintensiv. Energienutzung und en-
ergiebedingte Emissionen werden in den sogenannten CO,-Bilanzen abge-
bildet. Im Bereich Erndhrung werden diese Bilanzen nicht nur durch den
Transport der Lebensmittel, sondern auch durch die Erzeugung, die Wei-
terverarbeitung und die Lagerung der Produkte beeinflusst. Dadurch kon-
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nen sich je nach Produkt und Verarbeitungsgrad grofie Unterschiede in der
CO,-Bilanz ergeben. Z. B. haben konventionell angebaute heimische Kar-
toffeln eine CO,-Bilanz von 200 g CO, je kg Produkt, bei Biokartoffeln liegt
der Wert bei 140 g. Werden die Kartoffeln dagegen zu Tiefkiihl-Pommes fri-
tes weiterverarbeitet, erhoht sich die CO,-Bilanz auf etwa 5700 g CO, je kg
Pommes frites. Dieses beruht auf den vielfaltigen Verarbeitungsschritten,
wie unter Heifldampf schélen, schneiden, blanchieren, trocknen, vorfrit-
tieren, verpacken, tiefkithlen und transportieren. Im Handel miissen die
Pommes frites weitergekiihlt werden, um dann im Haushalt fertig frittiert
zu werden (vgl. Engeln/Hauschild/Harf 2012).

Ein weiterer wichtiger Nachhaltigkeitsfaktor sind die Lebensmittelabfille.
Diese entstehen nicht nur bei der Produktion, im Handwerk oder in der In-
dustrie, sondern vor allem in den Privathaushalten. In Deutschland werden
jedes Jahr etwa 11 Mio. Tonnen Lebensmittel weggeworfen. Davon entfallen
59 % auf Privathaushalte, 2 % auf den Anbau, 15 % auf die Verarbeitung,
7 % auf den Handel und 17 % auf die Auf3er-Haus-Verpflegung (vgl. BMEL
2020). In Privathaushalten beruht die Verschwendung haufig auf zu groflen
und uniiberlegten Einkédufen. Auch die unzureichende Lagerung ist ein As-
pekt. Betroffen sind vor allem frische Lebensmittel wie Obst und Gemdiise,
aber auch Milchprodukte, Eier und Reste von bereits zubereiteten Speisen.
Bei den Verlusten in Anbau und Verarbeitung handelt es sich haufig um
Wareniiberhang oder Uberproduktion, Verluste durch Produkt- und Quali-
tatsstandards oder Lagerhaltung.

Zusammenfassend sollten sowohl in den Privathaushalten als auch im
Erndhrungsgewerbe hinsichtlich einer nachhaltigen Erndhrung die folgen-
den Aspekte beriicksichtigt werden:

- Herkunft der Rohstoffe (auf faire Arbeits- und Produktionsbedingungen
achten),

- Verarbeitungsgrad der Lebensmittel beachten (gering verarbeitete Le-
bensmittel bevorzugen, weniger Convenience-Produkte konsumieren),

- Konsum von tierischen Produkten reduzieren und mehr pflanzliche Pro-
dukte verwenden,

- mehr Lebensmittel aus 6kologischem und regionalem Anbau verwenden,
Einkauf direkt beim Erzeuger,

— auf Saisonalitat der Produkte achten,

- Abfallreduzierung bzw. -vermeidung (nur so viel kaufen wie verzehrt
werden kann, Einkauf planen, abfallreduzierend arbeiten, Verpackungen
beachten) und
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- alternative Verwertungswege fiir Bioabfalle nutzen (z. B. Produktion von
Biogas).

1.4 Regionale und saisonale Produkte - eine nachhaltige Alternative?

In Zusammenhang mit einer nachhaltigen Erndhrung werden haufig pau-
schalisierte und verkiirzte Aussagen wie z. B. saisonale und regionale Pro-
dukte verwenden thematisiert, da diese in Zusammenhang mit Nachhaltig-
keit in der Regel mit einem geringeren Transportaufwand gleichgesetzt
werden. Hier muss verstanden werden, dass Regionalitdt und Saisonalitat
in Abhingigkeit vom Produkt betrachtet werden miissen und eine allge-
meingiiltige Definition schwierig ist. Die Problematik soll im Folgenden an
zwei einfachen Alltagsbeispielen erldutert werden.

Orangensaft gehort in Deutschland zu den beliebtesten Obstsaften und
im Jahr 2021 wurden 523 Mio. Liter Orangensaft produziert (vgl. statista
2022, 19). Orangen sind aber nicht in Deutschland heimisch, auch wenn
sie oft in heimischen Betrieben zu Saft verarbeitet werden. Wiirden wir die
Nachhaltigkeit lediglich aus Sicht der Transportkosten beurteilen, miissten
wir auf Orangen verzichten. Hier sind allerdings auch die Interessen der
Obstbauern in den Produktionslindern zu beriicksichtigen, denen mit
Deutschland ein grofler Markt wegbrechen wiirde. Zusdtzlich kénnen auch
gesundheitliche Aspekte berticksichtigt werden, da Orangen einen hohen
Anteil an Vitamin C enthalten und damit forderlich fiir eine gesunde Er-
néhrung sind.

Auch am Produkt Apfel kann die Komplexitit verdeutlicht werden. In
Supermirkten vor Ort kann ganzjihrig auf ein breites Angebot an Apfeln
zuriickgegriffen werden, das teilweise auch im Handel als regional bewor-
ben wird. Die Apfel kommen z. B. aus dem Alten Land, aus Siidtirol oder
Neuseeland, wobei hier der Schluss naheliegt, dass die Produkte aus dem
Alten Land die Anforderung Regionalitit am ehesten erfiillen. Auf dem
Bauern- oder Wochenmarkt sieht das anders aus, hier werden die Apfel
von Produzent:innen aus der Region angeboten. Fiir den Bauernmarkt
Hannover bedeutet Regionalitdt z. B., dass alle angebotenen Produkte aus
einem Radius von 90 km um Hannover stammen (vgl. Hahne 2023). Apfel
im Supermarkt miissen diese Anforderung nicht zwangslaufig erfiillen, da
es auch moglich ist, im Hiandlernetz Apfel aus anderen Gegenden in Betrie-
ben vor Ort verpacken zu lassen und dann als regional auszuzeichnen.
Auch die Frage nach der Saisonalitit ist nicht sofort zu beantworten. Apfel
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werden in unseren Breiten vom Spitsommer bis in den Herbst hinein
geerntet. Die Reifung wird durch das von den Apfeln produzierte Reifegas
Ethen gesteuert. Durch Lagerung in sogenannten CA-Lagern (= controlled
atmosphere) wird die Bildung von Ethen gehemmt und die Haltbarkeit
der Apfel verlingert. Dafiir wird sehr viel Energie benétigt. Im Friihling
und Sommer kénnen im Handel dann deutsche Lagerapfel und frisch ge-
erntete Apfel aus Neuseeland gekauft werden. Bei der Auswahl spricht der
Aspekt Saisonalitdt fiir die neuseeldndischen, der Aspekt Regionalitdt fiir
die deutschen Apfel. Betrachtet man zusitzlich die Fragen des Transports
und des Energieverbrauchs wird es schon schwieriger, da den Kosten fiir
den Transport aus Neuseeland die Energiekosten fiir die Lagerhaltung in
Deutschland gegentiberstehen (vgl. Engeln/Hauschild/Harf 2012).

2 Nachhaltigkeit in der Lehrkrdfteausbildung — Beispielhafte Umsetzung fiir
das Hotel- und Gastgewerbe

Im Rahmen des Wahlpflichtmoduls Angewandte Didaktik des Erndhrungs-
gewerbes an der Leibniz Universitit Hannover wird mit Bezug zu den
neuen Rahmenlehrplanen das Thema Nachhaltigkeit im Hotel- und Gast-
gewerbe bearbeitet. Das Modul umfasst vier Semesterwochenstunden und
besteht aus jeweils einer Stunde fiir den theoretischen Input und drei Stun-
den fiir die Bearbeitung der spezifischen Fragestellungen. Da aufgrund der
Alktualitit der Rahmenlehrpldne bisher nur wenige Lehr-Lern-Szenarien
und Materialien vorliegen, ist es ein Ziel des Moduls, Lernsituationen zu
erarbeiten, die spéter in der beruflichen Praxis fiir den Unterricht genutzt
werden kénnen.

Zunichst wird das Thema der Lehrveranstaltung diskutiert, und in
einem Brainstorming werden zugehdrige Begriffe gesammelt. Die Ergebnis-
se sind in Abbildung 1 dargestellt.
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Bioprodukte

faire Lohne Lagerhaltung <7 /ert in — first out
Fleisch . nergie
Milchprodukte -->» Tierwohl regionale Produkte
Fisch «
Esskultur saisonale Produkte
Energie .
Wasser .0y, faire Preise
Reinigungsmittel 7 Einsparung — Nachhaltigkeit im Hotel- und —
Papier */
Kosmetika * Gastgewerbe I~~~ vegetarische/ vegane Angebote

Hygienestandards \ frische Zubereitung, weniger Convenience
Fairtrade . vernetzte Arbeitsbereiche/

Demeter '::5’ zertifizierte Produkte verbesserte Produktionsplanung

Bioland -
Abfallreduzierung/ -vermeidung <. verpackungen _.- nose to tail
~ Lebensmittel <-- no waste
* Biogas

Abbildung 1: Mindmap aus den Ergebnissen des Brainstormings (eigene
Darstellung)

2.1 Theoretische Grundlagen zu Nachhaltigkeit und
Nachhaltigkeitsmodellen

Zur Implementierung des Nachhaltigkeitsbegriffes in allen seinen Auspra-
gungen in den Unterricht ist ein Grundverstindnis von Nachhaltigkeit
erforderlich. Zundchst muss daher der Begriff erarbeitet und definiert
werden. Im Anschluss daran werden die Nachhaltigkeitsdimensionen und
-modelle, die diese miteinander verkniipfen, genauer betrachtet. Mithilfe
bereitgestellter Literatur, in vorherigen Seminaren entstandenen Erklarvi-
deos zu Nachhaltigkeit und den Nachhaltigkeitsdimensionen sowie zusatz-
licher Internetrecherche werden im weiteren Verlauf Antworten auf die
mit dem Thema verbundenen Fragestellungen erarbeitet. Dabei erfolgt die
Bearbeitung in Gruppen, zur Vertiefung von Teilaspekten der Fragen aber
auch in Partnerarbeit. Die Bearbeitung wird dokumentiert und mittels
selbstgewdhlter Handlungsergebnisse préasentiert.

2.1.1 Entwicklung des Nachhaltigkeitsbegriffes

Der Begrift der Nachhaltigkeit wurde erstmals im 18. Jahrhundert im
Bereich der Forstwirtschaft verwendet. Von Carlowitz formulierte, dass
Biaume nachgepflanzt werden miissen, um nicht nur kurzfristig Holz zu
ernten, sondern die Ressourcen langfristig zu erhalten (vgl. Pufé 2017, 36f.).
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Hier werden bereits die Dimensionen Okonomie und Soziales miteinan-
der verkniipft, da das 6konomische Kapital, der Wald, fiir die folgenden
Generationen erhalten werden soll (vgl. Carnau 2011, 12). Im Jahr 1972
veréffentlichte der Club of Rome den Bericht Grenzen des Wachstums, in
dem fiir die ganze Welt ein ressourcenvertréiglicher Umgang auf 6konomi-
scher, 6kologischer und sozialer Basis gefordert wurde. 1987 entstand dann
der sogenannte Brundlandt-Bericht (vgl. Pufé 2017, 39f.), der die bis heute
giiltige Definition einer nachhaltigen Entwicklung formuliert: ,Nachhaltige
Entwicklung ist eine Entwicklung, die gewahrleistet, dass kiinftige Genera-
tionen nicht schlechter gestellt sind, ihre Bediirfnisse zu befriedigen, als
gegenwirtig lebende.” (ebd., 40)

KEINE
ARMUT

SUSTAINABLE M
\ DEVELOPMENT gn\;ALS OO
17 GOALS TO TRANSFORM OUR WORLD MAfT

GESUNDHEIT UND CHANCENGERECHTE GESCHLECHTER- SAUBERES WASSER
WOHLERGEHEN UND HOCHWERTIGE GLEIGHHEIT UNDSANITARE
BILDUNG EINRICHTUNGEN

/v || N

GUTE ARBEITUND INDUSTRIE, 1 0 WENIGER
WIRTSCHAFTS- INNOVATIONUND UNGLEICHHEITEN
WACHSTUM INFRASTRUKTUR

i

1 KLIMASCHUTZ 1 4 LEBENUNTER 1 5 LEBEN 1 FRIEDEN, RECHT 1 7 PARTNERSCHAFT
UND ANPASSUNG WASSER ANLAND UND STARKE ZIURERREICHUNG
INSTITUTIONEN DERZIELE

&

Abbildung 2: Sustainable Development Goals (OERinfo 2019, CC BY-SA 3.0)
1992 verabschiedeten die Vereinten Nationen in Rio de Janeiro ein Hand-

lungsprogramm fiir nachhaltige Entwicklung von globaler Reichweite: Die
Agenda 21. Hier wird die Rolle der Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
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lung verdeutlicht (vgl. Pufé 2017, 52). 1998 entwickelte die Bund-Lander-
Kommission (BLK) daraus einen Orientierungsrahmen Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung, der als Leitbild fiir das deutsche Bildungssystem
dienen sollte (vgl. Bund-Lander-Kommission 1998, 9). 2015 wurde dann
anldsslich des Klimagipfels in Paris die Agenda 2030 durch die Vereinten
Nationen verabschiedet (vgl. Pufé 2017, 55). Auf Basis der fiinf Kernbot-
schaften People, Planet, Prosperity, Peace und Partnership wurden 17 Sus-
tainable Development Goals (SDG) formuliert (vgl. ebd., 56; siche Abbil-
dung 2).

Im Rahmen der Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung (BBNE), der
in den Rahmenlehrpldnen Rechnung getragen wird, steht die Forderung
von nachhaltigkeitsrelevanten beruflichen Gestaltungs- und Handlungs-
kompetenzen im Vordergrund, um im spdteren Arbeitsalltag Handlungs-
moglichkeiten zu erkennen und Verantwortung zu tibernehmen. Lehrkrifte
sollen dabei als Vorbild dienen (vgl. Isphording/Schramm 2023, 3).

2.1.2 Nachhaltigkeitsdimensionen und Nachhaltigkeitsmodelle

Aus dem Ursprungsgedanken der Forstwirtschaft hat sich der Nachhaltig-
keitsbegriff zu einem komplexen und in seiner Ginze schwer zu fassenden
Begriff gewandelt. Einfache Modelle zur Veranschaulichung des Begriffes
basieren auf den Dimensionen Okologie, Okonomie und Soziales, die in
Beziehung zueinander betrachtet werden. Dabei handelt es sich um das
Drei-Sdulen-Modell, das Schnittmengenmodell und das integrierte Nachhal-
tigkeitsdreieck. Alle Modelle vereinen zwar die Dimensionen, weisen aber
doch Schwichen auf, da z. B. das Dach im Drei-Sdulen-Modell auch noch
getragen wird, wenn eine Séule fehlt (vgl. Pufé 2017, 116ff.). Mit Bezug zur
Erndhrung hat von Korber ein Nachhaltigkeitsmodell entwickelt, das als
weitere Dimension den zusatzlichen Aspekt Gesundheit einbezieht (vgl.
von Korber 2014, 261). Kritisch muss dabei die vereinfachte Unterscheidung
in gute und schlechte Lebensmittel gesehen werden. Eine gesunde Erndh-
rung ist ausgeglichen und vollwertig, es muss aber nicht zwangsldufig auf
bestimmte Produkte wie z. B. Fleisch verzichtet werden. Als eine Erweite-
rung der Drei-Dimensionen-Modelle formuliert der Orientierungsrahmen
fir den Lernbereich Globale Entwicklung basierend auf den SDGs die
Politik als weitere Nachhaltigkeitsdimension, die in das Modell miteinbe-
zogen werden muss. Zusdtzlich werden diese vier Dimensionen vor dem
Hintergrund der kulturellen Vielfalt betrachtet (vgl. Schreiber/Siege 2016,
87).
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2.2 Gestaltung einer Lernsituation

Nach der Erarbeitung des theoretischen Hintergrunds erfolgt nun die An-
wendung des erarbeiteten Wissens auf exemplarisch ausgewdhlte berufliche
Handlungen. Unter Beriicksichtigung der Interessen und Vorbildung der
Studierenden wird als Schwerpunkt die Arbeit im Hotel ausgewihlt. Als
Einstieg dient dabei folgende Handlungssituation: ,Sie arbeiten als Auszu-
bildende:r in einem 4-Sterne Hotel in Hannover-Mitte. Die Hotelleitung
hat das Bestreben den Hotelalltag nachhaltiger zu gestalten und bittet Sie,
Vorschlage fiir mehr Nachhaltigkeit in Threr Abteilung zu machen.”

Anschlieflend werden, nach einer Diskussion zur Klarung der Rahmen-
bedingungen der Handlungssituation, zu bearbeitende Fragestellungen for-
muliert. Im Wesentlichen handelt es sich um die folgenden Fragen:

- Welche Abteilungen hat ein Hotel?

— Wer arbeitet in diesen Abteilungen?

- Welche Tétigkeiten fallen in diesen Abteilungen an?

- Welchen Bezug haben die einzelnen Abteilungen zum Thema Nachhal-
tigkeit?

— Welche Inhalte miissen beriicksichtigt werden?

— Welches Vorwissen wird fiir die erfolgreiche Durchfiihrung der Lernsi-
tuation bendtigt?

Nach Erarbeitung der Fragen wird ein exemplarisches Lehr-Lern-Szenario
konzipiert, im Plenum vorgestellt und diskutiert. Im Folgenden wird bei-
spielhaft ein Szenario vorgestellt.

Das Hotel besteht aus unterschiedlichen Abteilungen. In grofleren Hotels
ist das Restaurant eine wichtige Abteilung, in der neben Fachkriften, Ser-
viceassistent:innen und Fachpraktiker:innen vorrangig Fachménner:frauen
fiir Restaurants und Veranstaltungsgastronomie beschiftigt sind. Die Mitar-
beitenden kiimmern sich um das Wohlbefinden der Gaste. Sie beraten Gis-
te hinsichtlich der Auswahl von Getrdnken, Speisen oder Menus, fithren
den Service durch und wickeln Zahlungen ab. Sie planen Veranstaltungen
und beachten dabei Hygienestandards, das Lebensmittelrecht sowie Nach-
haltigkeit. Im Rahmen der Tatigkeit werden Gastraume vorbereitet und
Tische eingedeckt. Dabei sind bei der Auswahl von Tafelform, Tischwische,
Servietten, Geschirr, TrinkgefafSen, Bestecken und Dekoration dsthetische,
okonomische und 6kologische Standards zu beachten. Die Ausbildungsin-
halte sind in Lernfeld 4: Das Restaurant vorbereiten und pflegen im L
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Ausbildungsjahr mit einem Zeitumfang von insgesamt 40 Stunden verortet
(vgl. KMK 2021b, 7; 15).

In einer einfithrenden Lernsituation Was ist Nachhaltigkeit? mit einem
Umfang von drei Doppelstunden erarbeiten die Lernenden zunéchst den
Nachhaltigkeitsbegriff sowie die Dimensionen Okologie, Okonomie und
Soziales, um fiir die daran anschlieflende Lernsituation Der gedeckte Tisch
(vgl. Tabelle 2) auf das Grundlagenwissen hinsichtlich Nachhaltigkeit zu-
riickgreifen zu kénnen. Da die Erarbeitung der grundlegenden Lernsituati-
on bereits im 1. Ausbildungsjahr erfolgt, kann in allen weiteren Lernfeldern
ein Riickbezug zu den hier erarbeiteten Zusammenhangen erfolgen.

Tabelle 2: Lernsituation ,Der gedeckte Tisch” (eigene Darstellung)

Doppel- | Thema Inhalt

stunde

(DS)

1 Tische und Stiihle Grofle, Ausrichtung, bendtigte Ab-
stdnde

2 Tischwische Korrektes Auflegen, Arten
Materialunterschiede (Nachhaltig-
keit)

3 Servietten Formen und Arten
Material (Nachhaltigkeit) und Fal-
tung

Anlassbezogene Servietten

4 Besteck Besteckarten und Verwendung
Ausrichtung des Bestecks
Materialunterschiede (Nachhaltig-
keit)

5 Geschirr Geschirrarten und Verwendung
Materialien (Nachhaltigkeit)

6 Glaser Glasarten und Verwendung
Materialien (Nachhaltigkeit)

7 Dekoration Arten (Kerzen, Blumen, ...)
Materialien (Nachhaltigkeit)
Unfallverhiitung
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Doppel- | Thema Inhalt
stunde
(DS)
8 Tisch eindecken Eindeckregeln und Reihenfolge
(praktische Ubung)
9 Nachhaltiges Einde- | Begriindete Materialauswahl treffen
cken Beurteilung der eingedeckten Tische
hinsichtlich ckologischer Nachhal-
tigkeit
10 Sicherung + Evaluati-
on

In der bespielhaften Lernsituation ,Der gedeckte Tisch® werden dann die
grundlegenden Informationen und Regeln zum Tischeindecken erarbeitet.
Dazu wird zunichst das Mobiliar betrachtet und der benétigte Platzbedarf
untersucht (DS 1). Danach werden die verschiedenen Varianten von Tisch-
wasche, Geschirr, Glaser, Besteck und Dekorationen bearbeitet und die
Verwendung der unterschiedlichen Materialien unter Nachhaltigkeitsaspek-
ten diskutiert (DS 2-7). In der folgenden Doppelstunde (DS 8) wird das
Eindecken in Kooperation mit den Fachpraxislehrkriften in einer Ubungs-
einheit erprobt. In der neunten Doppelstunde sollen die Lernenden fir
alle benoétigten Gegenstinde des gedeckten Tisches eine Materialauswahl
aus Sicht der Nachhaltigkeit treffen und diese begriinden. Ein Beispiel fiir
ein mogliches Handlungsergebnis ist in Abbildung 3 dargestellt. Die zehnte
Doppelstunde dient der Zusammenfassung und Sicherung der zuvor erar-
beiteten Inhalte.
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Abbildung 3: Beispiel-Handlungsergebnis ,, Der nachhaltig gedeckte Tisch*
(eigene Darstellung)

3 Fazit

Das Thema Nachhaltigkeit wird in den fachdidaktischen Lehrveranstaltun-
gen der beruflichen Fachrichtung Lebensmittelwissenschaft an der Leibniz
Universitdt Hannover bereits seit Jahren immer wieder aufgegriffen. Da-
bei besteht die besondere Herausforderung darin, dass es zwar Literatur
zum Thema Nachhaltigkeit gibt, dieser aber haufig der Bezug zum Berufs-
feld fehlt. Wird das Thema Erndhrung behandelt, geschieht das teilweise
einseitig und plakativ. Um aber das Konstrukt Nachhaltigkeit auf fachwis-
senschaftlicher Basis in den Lebens- und Arbeitsalltag in seinen globalen
Zusammenhéngen einzuordnen, darf es nicht auf einzelne Teilaspekte re-
duziert werden. Alle Nachhaltigkeitsdimensionen wirken zusammen und
miissen fiir eine reflektierte Bewertung betrachtet werden.

Vor dem Hintergrund des Klimawandels werden die Nachhaltigkeitsas-
pekte im Berufsfeld immer wichtiger. Bisher beinhalteten die Rahmenlehr-
plane fiir das Berufsfeld Erndhrung Nachhaltigkeit eher als Randgebiet. Es
wurde auf die Auswahl geeigneter Reinigungsmittel oder das Thema Miill-
trennung reduziert. Durch die Neuordnung der Rahmenlehrplédne fiir die
gastronomischen Ausbildungsberufe und die Implementierung von Nach-
haltigkeit als Querschnittsaufgabe fiir den Unterricht, sind die Anforderun-
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gen an die Lehrkrifte gestiegen. Diesem muss auch in der universitiren
Lehre Rechnung getragen werden.

Wihrend erndhrungsbedingte Krankheiten seit langem in fachwissen-
schaftlichen Lehrveranstaltungen thematisiert werden, kommt das Thema
Nachhaltigkeit zu kurz. In allen Fachveranstaltungen sollte an geeigneten
Beispielen ein stirkerer Bezug zur Nachhaltigkeit hergestellt werden, z. B.
indem Auswirkung und Effizienz neuer Produktionsverfahren auch in Hin-
blick auf Emissionen und Ressourcen beurteilt werden. Sinnvoll ist hier
auch die Beriicksichtigung der Veroffentlichungen zu den Besten verfiigba-
ren Techniken (BVT), wie das in anderen Berufsfeldern bereits tiblich ist.

Bisher wurde fiir das Berufsfeld Erndhrung die Ausbildung in den gas-
tronomischen Berufen neu geordnet. Hier werden auf lange Sicht Neuord-
nungen fiir weitere Berufe folgen. Insbesondere fiir die Berufe Fleischer:in-
nen, Bicker:innen und Fachkraft fiir Lebensmitteltechnik wire die Imple-
mentierung von Nachhaltigkeit in die Rahmenlehrpline sinnvoll. In diesen
handwerklich-industriell orientierten Ausbildungsberufen hat sich die Pro-
duktionstechnik im Vergleich zu den 1990er Jahren stark verandert. Wie
die aktuelle politische Entwicklung (Ukraine-Krieg, steigende Rohstoft-
und Energiekosten) zeigt, steht in Zukunft gerade in diesen Berufen die
Ressourcennutzung im Vordergrund. Dabei ist Nachhaltigkeit nicht isoliert
zu betrachten, sondern immer auch in Verbindung mit neuen digitalisierten
Arbeitsprozessen, da diese z. B. zu einer effizienteren Nutzung von Energie
fithren kénnen.

Zu den Kerninhalten des Themas nachhaltige Erndhrung gehort die
Erkenntnis, dass es beziiglich Nachhaltigkeit keine guten oder schlechten
Lebensmittel gibt. Wesentlich ist eher die konsumierte Menge und weniger
die Art des Konsums. Der Fleischkonsum in Deutschland ist zu hoch.
Das heifSt aber nicht, dass wir uns alle in Zukunft vegetarisch ernahren
miissen, sondern dass wir die Fleischmenge zu Gunsten pflanzlicher Pro-
dukte reduzieren miissen. Der reduzierte Fleischkonsum hat dann auch
Auswirkungen auf die Haltungsbedingungen und das Tierwohl wird starker
beriicksichtigt. Von dieser Anderung des Konsumverhaltens wiirden auch
die Produzent:innen profitieren, die fiir qualitativ hochwertigeres Fleisch
hohere Erlose erzielen konnen.

Wesentlich fiir das Berufsfeld ist, dass eine Betrachtung der Nachhaltig-
keit fiir jedes Produkt und jeden Verarbeitungsschritt erfolgen und abgewo-
gen werden muss. In der betrieblichen Praxis muss die Planung des Ange-
botes auf Basis der Kund:innenwiinsche so erfolgen, dass der Betrieb leben
kann und Mitarbeiter:innen fiir ihre geleistete Arbeit fair entlohnt werden.
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Hierbei ist aber auch zu beriicksichtigen, dass Kund:innen die finanziellen
Mbglichkeiten fiir den Restaurantbesuch oder die Ubernachtung im Hotel
haben miissen. Da im Unterricht nicht die gesamte Bandbreite des Themas
dargestellt werden kann, miissen Lehrkrifte nachhaltigkeitsbezogene Inhal-
te an geeigneten Beispielen vermitteln. Um eine Auswahl treffen zu kénnen,
wird neben einem addquaten Fachwissen auch das Wissen zum Thema
Nachhaltigkeit benétigt. Es ist die Aufgabe der universitdren Lehrer:innen-
bildung beide Aspekte zu thematisieren und angehende Lehrkréfte neben
der Vermittlung von Fachwissen auch auf eine zukunftsorientierte und
nachhaltige Erndhrungsbildung vorzubereiten.
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Geteilte Arbeit als Gestaltungsauftrag fiir die betriebliche
Bildungsarbeit

Shana Riihling

Abstract

Arbeit kompetenzforderlich und geschlechtergerecht zu gestalten ist ein
zentrales Themenfeld der betrieblichen Bildung. In dem Beitrag wird das
Prinzip der Arbeitsteilung als spezifische Rahmung fiir moderne Erwerbs-
tatigkeit aufgespannt. Dieses wird exemplarisch an weiblichen Beschiftig-
ten skizziert, da es sich bei dieser Gruppe besonders deutlich zeigt. Auf der
Makro-, Meso- und Mikroebene wirken geschlechtsspezifische Rahmenbe-
dingungen auf Frauen,! die wiederum ihre Umwelt in Wechselwirkung
beeinflussen und sie zugleich transformieren. Aus der Subjektperspektive
weiblicher Fithrungskrifte, die in einem flexiblen Arbeitszeitmodell arbei-
ten (geteilte Fiihrung), werden ihre Wahrnehmungs- und Deutungsmuster
im Kontext geteilter Arbeit empirisch beschrieben und analysiert. Konkret
wird diskutiert, wie weibliche Fithrungskrifte durch ihre Arbeit die Zu-
kunft (mit-)gestalten konnen und welchen Gestaltungsauftrag die betriebli-
che Bildungsarbeit vor diesem Hintergrund hat.

Schliisselworter: flexible Arbeitszeitmodelle, Gender, geteilte Arbeit, geteil-
te Fithrung

1 Problemlagen einer geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung
Transformationsprozesse in Arbeit und Gesellschaft setzen einen spezifi-

schen Rahmen fiir Bildungs- sowie Erwerbsbiographien und beeinflussen
vor allem weibliche Lebensverldufe in besonderer Weise. Die steigende

1 Die Kategorie Geschlecht geht im aktuellen Diskurs iiber die Einteilung in weiblich
und mdnnlich hinaus und wird mittlerweile als Spektrum beschrieben (vgl. Charta der
Vielfalt eV. 2023). Die Beruflichkeit und Sozialisation von Frauen zu untersuchen ist
jedoch nach wie vor an die bindre Geschlechtszuweisung gebunden. Daher liegt der
Fokus auf der Konstruktion weiblicher (und ménnlicher) Geschlechterrollen.
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Bildungsbeteiligung und Hoherqualifizierung seit den 1960er Jahren haben
eine stetige Zunahme erwerbstitiger sowie aufstiegs- und karriereorientier-
ter Frauen zur Folge (vgl. Dressel/Wanger 2010). Trotz einer den Ménnern
gleichartigen Bildungs- und Erwerbsorientierung stofSen sie jedoch noch
immer an strukturelle und kulturelle Barrieren, die eine gleichberechtigte
Teilhabe am Arbeitsmarkt blockieren (vgl. u. a. Scheele 2018). Die Arbeits-
marktbeteiligung von Frauen lag im Jahr 2022 bei 73,1 %, bei Mannern bei
80,6 % (Destatis 2023a). Auf der Fithrungsebene verstarkt sich diese Diffe-
renz: Lediglich 29,2 % der Fihrungskrifte waren 2021 weiblich (Destatis
2023b). Neben der Erwerbsbeteiligung unterscheidet sich auch das Arbeits-
zeitvolumen: Nahezu jede zweite erwerbstétige Frau arbeitete 2022 in Teil-
zeit (45,1 %), wahrend es bei Mannern nur etwas mehr als 11 % waren (WSI
2023). Deutschland weist im européischen Vergleich mit 21 % die hochste
Rate an der sogenannten (weiblichen) ,kleinen Teilzeit“ (unter 15 Stunden
pro Woche) auf (Eigenmann et al. 2016). Die Teilzeitfithrungsquote lag laut
der European Labor Force Survey/EU-LFS im Jahr 2014 insgesamt nur bei
9 %, wobei jede vierte weibliche Fiihrungskraft in Teilzeit tatig war (vgl.
Karlshaus/Kaehler 2017, 21).

Kinder haben im OECD-Vergleich in Deutschland eine der negativsten
Auswirkungen auf weibliche Aufstiege und Karrieren. Wihrend nur 40 %
der Frauen mit mindestens einem Kind unter drei Jahren erwerbstitig
sind, sind es 89,6 % aller Viater (Destatis 2023c). Die Corona-Pandemie
hat dariiber hinaus zu einer Verschirfung der geschlechtsspezifischen Dif-
ferenzen, z. B. in Bezug auf die Verteilung von Care-Arbeit, beigetragen
(vgl. Kohlrausch/Zucco 2020). Diese Tendenzen spiegeln sich auch im
deutschen Gender Gap Index wider. Dieser liegt aktuell bei 0,801, sodass
Deutschland gegenwirtig den zehnten Platz weltweit belegt (vgl. World
Economic Forum 2022, 10). Vor dem Hintergrund der 6konomischen Teil-
habe befindet sich Deutschland mit 0,695 Indexpunkten auf Platz 75, bezo-
gen auf die Bildungsteilhabe mit 0,988 Punkten weltweit auf Platz 81 (ebd.,
15). Mit einem Index von 52,4 % leisten Frauen eben diesen Prozentanteil
mehr an Sorge- und Fiirsorgearbeit als Manner (vgl. BMBES] 2023).

Die Herausforderungen von geteilter Arbeit lassen sich bei Frauen mit
einer Aufstiegs- und Karriereorientierung deutlich ableiten. In diesem Bei-
trag wird die Annahme skizziert, dass weibliche Fiihrungskrifte beruflich
und privat besonders mit Bedingungen geteilter Arbeit konfrontiert sind.
Daraus ergeben sich spezifische Aushandlungsprozesse zwischen den Do-
méanen Work, Life und Learn (Antoni et al. 2014). Frauen miissen in beson-
derem Mafle Orientierungs- und Anpassungsleistungen erbringen, die sich
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in einer spezifischen Form der Beruflichkeit ausdriicken (u. a. Kutscha
2008; Meyer 2000; Meyer 2015) und durch eine besondere berufliche
Sozialisation gepréagt sind (u. a. Lempert 2007). In diesem Beitrag wird
der Blick auf das Konzept der geteilten Fiihrung als neuer betrieblicher
Gestaltungsansatz gerichtet, in dem sich zwei Fithrungskrifte (meist) durch
eine Reduzierung der Arbeitszeit eine Fithrungsposition teilen. Es wird
untersucht, wie weibliche Fithrungskrifte diese Situation im Spannungsfeld
von Arbeit und Beruf erleben, welche individuellen Aushandlungsprozesse
sich in modernen Beschiftigungsmodellen vollziehen sowie welche orga-
nisationalen und gesellschaftlichen Wechselwirkungen damit einhergehen
(siehe Abbildung 1). Daraus wird ableitend diskutiert, wie Fuhrungskrifte
durch diese Form der Arbeitsorganisation die Zukunft von Arbeit und
Gesellschaft (mit-)gestalten konnen und welchen Gestaltungsauftrag die
betriebliche Bildungsarbeit in diesem Kontext hat.

Neue Konstante
Anforderungen: Anforderungen:
Erwerbsarbeit Care-Arbeit
Zuverdienst-/ Iradierte Rollen-
Zweiverdienst- verteilung

modell

Flexible Arbeitszeitmodelle als
Vermittlung?
Fokus: Geteilte Fihrung

Abbildung 1: Geteilte Arbeit als Forschungsgegenstand (eigene Darstellung)
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2 Spannungsfelder geteilter Arbeit

Die Analyse von Arbeitsgestaltung hat ,,immer eine tiber die Arbeitswelt
hinausgehende personale und gesellschaftspolitische Dimension® (Dehn-
bostel 2018, 272). Durch die Betrachtung moderner Beschiftigungsmodel-
le auf organisationaler Ebene wird ein Bezug zu Rollenzuweisungen auf
gesellschaftlicher Ebene und dem Begrenzungserleben sowie den Aushand-
lungsprozessen von Beschiftigten auf subjektiver Ebene hergestellt. Die
sich daraus ergebenen Wechselwirkungen geteilter Arbeit werden in diesem
Beitrag auf drei Ebenen theoriegeleitet identifiziert und mit dem empiri-
schen Material aus dem Promotionsprojekt der Autorin anhand der Beruf-
lichkeit und der beruflichen Sozialisation von weiblichen Fiihrungskréften
verschrankt (siche Abbildung 2).

Auf der Makroebene werden gesellschaftliche Rollenbilder durch die
Familien-, Sozial- und Gleichstellungspolitik sowie durch die Organisation
von (geschlechtsspezifischer) Arbeitsteilung und Beruf determiniert und
manifestiert. Auf der Mesoebene erleben Beschiftigte eine spezifische Un-
ternehmens- und Fihrungskultur, die sich zwischen patriarchaler Tradition
und innovativen Arbeitszeitmodellen, wie z. B. geteilter Fiihrung, bewegt.
Bei dieser neuen Art von Arbeitsgestaltung stellt sich auch die Frage, inwie-
fern diese lern- und kompetenzforderlich angelegt ist. Auf der Mikroebene
wirken sowohl berufliche Anforderungen als auch familidre Erwartungen
in Form von privater Rollenverteilung auf die Fithrungskrifte ein. Der Be-
zug zu der Rahmung geteilter Arbeit ermdoglicht es, die explizite und impli-
zite Auseinandersetzung mit der beruflichen und betrieblichen Umwelt zu
untersuchen, welche wechselseitig gestaltet, reproduziert und transformiert
wird (vgl. Lempert 2006).

An der Schnittstelle von Umweltbedingungen und dem Subjekt werden
Sozialisationsprozesse in und durch den Beruf identifiziert, die in Form
von Wahrnehmungs- und Deutungsmustern, deren Verarbeitung sowie ein
daraus resultierendes Verhalten und Handeln beschrieben und analysiert
werden kénnen.

Der Fokus der Dissertation liegt auf der Subjektperspektive, die Aus-
druck in der individuellen Beruflichkeit, der beruflichen Identitit und
Rolleniibernahme findet. Diese entwickeln sich aus Qualifikationen, Kom-
petenzen und Orientierungen, die sich in einem Kontinuum von Work und
Life herausbilden. Daraus folgend werden die Herausforderungen im Span-
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nungsfeld von Person und Organisation und die Bewaltigungsstrategien
weiblicher Fithrungskrifte interpretiert und diskutiert.?

Geteilte Arbeit als Rahmenbedingung \

Familien-, Sozial- und / PPN . . \
e seaa it || [ Sozialisationsprozesse in und durch den Beruf

Arbeitsteilung und
Beruf

Geschlechtsspezifische
S Subjektbezogene Beruflichkeit,
Uamabratite Identititsbildung und

]| Firningamdet Rollenerwartungen

Lem- &
kompetenzférderliche
Arbeitsgestaltung

Mikroebene
Beruflich: Eigene.
Fiihrungskraft, Team,
andere Fiihrungskrafte

amiliér:
Rollenverteilung

K=

=

Abbildung 2: Berufliche Sozialisation in geteilter Fiihrung, Analyserahmen
der Dissertation (angelehnt an Lempert 2007, 4) mit Fokus des
Beitrags

Nachfolgend werden entlang der gesellschaftlichen Teilung durch Verge-
schlechtlichungsprozesse (Makroebene, Kap. 2.2) Benachteiligungen in
dem Erwerbssystem nachgezeichnet. Durch den Bezug auf das empirische
Material wird analysiert, wie Frauen die gesellschaftlich geprigten Rollen-
bilder erleben und fiir sich interpretieren (Kap. 2.2.1). Als eine moderne
Form der Arbeitsteilung werden anschlieflend geteilte Fithrungspositionen
auf diese Spannungsfelder bezogen (Mesoebene, Kap. 2.3) und entlang des
erhobenen Materials in ihrer Wirkung diskutiert (Kap. 2.3.1-Kap. 2.3.3).
Insbesondere die auf der Mikroebene verortete Rollenkonstellation im Pri-
vaten ist von empirischer Relevanz und wird in Wechselwirkung mit den
anderen Ebenen erortert (Kap. 2.3.4). Daraus kann abgeleitet werden, wie
der Beitrag von betrieblicher Bildungsarbeit in diesem Kontext zu gestalten
ist (Kap. 3).

2 Die Kategorien auf der Subjektebene wurden sowohl deduktiv als auch induktiv gebil-
det und stellen eine Auswahl der empirischen Auswertung dar. An welcher Stelle die
Kategorien in dem Kontinuum dargestellt sind, hdngt mit der Verortung durch die
Befragten zusammen (siehe Kap. 2.2-2.3).
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2.1 Empirisches Vorgehen

Im Rahmen der Forschungsarbeit wurden 19 problemzentrierte Interviews
mit weiblichen Fiihrungskriften gefiihrt (siehe Tabelle 1). Der Zugang
zum Feld wurde tber Multiplikator:innen wie Human Ressources (HR)-
Abteilungen und Gewerkschaften sowie iiber ein Schnellball-Verfahren ge-
neriert, da Beschiftigte in dieser Art von Arbeitszeitmodell auf besondere
Weise mit anderen Fiihrungstandems vernetzt sind. Die mit dieser Sam-
plingstrategie einhergehende Offenheit verzichtet auf eine Eingrenzung der
Branche, der Unternehmensgrofie sowie des Familienstandes der Befragten
und wurde mit einem kriteriengeleiteten Sample kombiniert, welches die
Arbeitsform der geteilten Fithrung sowie das Geschlecht der Befragten fest-
legt.? Die Fithrungskrifte wurden nicht als Tandem, sondern als Individuen
befragt, wobei ungeplant bei fiinf Tandems beide Interviewpartnerinnen
fiir die Erhebung zur Verfiigung standen. Die Interviews wurden in diesen
Fillen dennoch separat gefithrt, um eine moglichst grofle Offenheit im
vertraulichen Rahmen zu gewiéhrleisten. Das Datenmaterial wurde nach
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz/Radiker (2022) ausgewertet
(vgl. Rithling 2023).

Tabelle 1: Sample der weiblichen Fiihrungskrdfte

Branchen Hierarchie- | Stellen- Tandem- Alter Familien-
stufen anteile erfahrung stand

Automobil Teamleitung | 64 % - 100 % | 6 Monate - 8 |37 - 57 Jahre | verheiratet;

(1x) bis obere D:69 % Jahre @: 45 Jahre getrennt le-

Chemie (4x) | Fithrungs- Q: 4 Jahre bend; ledig

Immobilien | ebene 0 - 3 Kinder

(1x) Senior-Ex- @: 1,6 Kin-

Infrastruktur | pertinnen- der

(1x) stelle @: 14 Jahre

Logistik (2x) | Projektlei- alte Kinder

Luftverkehr | tung

(2x)

Mobilitat

(6x)

Offentlicher

Dienst (2x)

3 Das Arbeitszeitmodell wird unter geschlechtsspezifischer Perspektive untersucht, da
Frauen den Grof3teil der Teilzeiterwerbstitigen einnehmen (vgl. WSI 2023, o. S.). Die
Implikationen, die mit der Verkniipfung von Geschlecht und flexibler Arbeit einherge-
hen, werden nachfolgend kritisch reflektiert.
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2.2 Arbeitsteilung und gesellschaftliche Rollenbilder

Weibliche Berufsverldufe sind durch gesellschaftliche Normen in spezifi-
scher Weise gerahmt und beeinflussen, welche Art von Arbeit gewahlt und
auf welche Weise diese ausgeiibt wird. Analysen konstatieren, dass sich die
mannliche Normalbiographie an der Erwerbsarbeit orientiert, wihrend die
weibliche noch immer an der finanziell und gesellschaftlich weitgehend
nicht honorierten Familiengriindung ausgerichtet ist (vgl. u. a. Burkhart
2020). Die Zuweisung der Geschlechter zu spezifischen Rollenerwartungen
erfolgte bereits im 18. Jahrhundert durch eine zweigeschlechtliche Arbeits-
teilung (vgl. Wetterer 2010). Im Zuge der Entwicklung der Kleinfamilie
im 20. Jahrhundert verkdrpert der Mann als Alleinverdiener ein Ideal, in
welchem die Frau als nicht Erwerbstitige fiir die Haus- und Fiirsorgearbeit
zustandig ist (vgl. Hinz 2008). Auch wenn sich (insbesondere weibliche)
Lebensverldufe diversifizieren und die Gleichberechtigung unter Paaren
zunimmt, findet meist spétestens mit der Geburt des ersten Kindes eine
traditionelle Rollenzuweisung statt (vgl. Burkhart 2020; BMBEFS] 2018).
Diese ,Retraditionalisierung in den Paarbeziehungen bei der Geburt des
ersten Kindes [ist] weitgehend unabhéngig von Bildungsgrad, Erwerbsbe-
teiligung und Einkommen® (Kolat/Schirmacher 2017, 46), wobei sie bei der
jingeren Generation als deutlich abgeschwiécht bewertet wird (vgl. ebd.).
Vor dem Hintergrund der ,doppelten Vergesellschaftung® (Becker-Schmidt
1987) in zwei unterschiedlichen Doménen, die noch immer im Spannungs-
feld zueinanderstehen, wird die Vereinbarkeit von Familie und Beruf zum
selbstverstandlichen Element der weiblichen Biographie (vgl. Hinz 2008).4

Deutschland gilt als konservativer Wohlfahrtsstaat, der ein ménnliches
Erndhrermodell®> und ein starkes Geschlechterregime aufrechthalt (vgl.
Kiimmerling 2015). Die deutsche Familienpolitik unterstiitzt diese Zuwei-
sung durch eine bestimmte Strukturierung des Lebenslaufs, der Erwerbsar-
beit und Familiengriindung aufeinander abstimmt (vgl. Hinz 2008). Die
Trennung der Zustandigkeiten ist geschlechtlich organisiert und reprodu-
ziert die Logik, ,dass fiir jeden der Bereiche eine ganze Person hinsichtlich
ihres Zeitaufwandes, ihrer Orientierung und ihrer Selbstdefinition notwen-
dig sei, die die Zustdndigkeiten festlege* (BMFSF] 2006, 71).

4 Die Zuweisung der Geschlechter zu verschiedenen Doménen besteht unabhéngig da-
von, ob Frauen tatsichlich eine Familienorientierung aufweisen oder nicht. Allein
aufgrund der Geschlechtszugehorigkeit wird entlang statistischer Diskriminierung von
erwartbarem Rollenverhalten ausgegangen (vgl. Littmann-Wernli/Schubert 2001).

5 Zum soziologischen Diskurs siehe u. a. Leitner/Ostner/Schratzenstaller (2004).
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Aufgrund der konservativ strukturierten Ausgangslage, in der Frauen
Berufswahlentscheidungen treffen, wurden in den vergangenen Jahren fa-
milien- und sozialpolitische MafSnahmen zur Gleichstellung implementiert.
Die avisierten Ziele wurden laut eigenen Angaben jedoch noch nicht
erreicht (vgl. BMBFS] 2018). Trotz aller Bemithungen um Geschlechter-
gerechtigkeit resiimiert auch eine internationale Politikanalyse der Fried-
rich-Ebert-Stiftung den gleichstellungspolitischen Reformbedarf (vgl. Ei-
genmann et al. 2016). Diese gesellschaftlichen und arbeitsmarktpolitischen
Strukturen verstetigen sich auch im Beschéftigungssystem.

Diese anhaltende geschlechtsspezifische Rollenzuweisung fiihrt dazu,
dass der Zugang zum Arbeitsmarkt fiir Frauen durch eine horizontale
und vertikale Segregation bestimmt ist. Berufsfelder weisen in inhaltlicher
Art eine ungleiche Verteilung der Geschlechter hinsichtlich von Branchen
oder Berufen auf (horizontal), womit Unterschiede im Gehalt und in der
Karriereentwicklung einhergehen. In hierarchischer Perspektive wird der
Aufstieg in Fithrungspositionen reglementiert (vertikal) und hindert Frau-
en an einer gleichberechtigten Teilhabe (vgl. Scheele 2018), wodurch sie in
Fithrungspositionen weiterhin unterreprésentiert sind (vgl. Destatis 2023b).
Insbesondere die Familiengriindung hat grofitenteils noch immer eine
zeitweise Unterbrechung der Erwerbsarbeit oder die Ausiibung einer ge-
ring(er)qualifizierteren Arbeit zur Folge (vgl. Abrell 2015). Langere Pausen
wirken sich aufgrund der Schnelllebigkeit der Arbeitswelt verstarkt nachtei-
lig aus: Vor allem Frauen mit Kindern verlieren den beruflichen Anschluss
oder sind von einer dauerhaft benachteiligten Wettbewerbsfahigkeit betrof-
fen (vgl. ebd.). Eine Elternschaft fungiert damit besonders fiir Miitter oft
als Aufstiegs- und Karrierebremse (vgl. ebd.), wihrend sie fiir Viter einen
positiven Karriereeffekt darstellt (vgl. Becker et al. 2011). Neben politischen
Regelungen entstehen zunehmend betriebliche Mafinahmen, die das o. g.
Spannungsfeld fokussieren (vgl. Gartner/Garten/Huesmann 2016). Geteilte
Beschiftigungsmodelle - insbesondere im Bereich der Fithrung - dienen
vor diesem Hintergrund als exemplarisches Untersuchungsfeld. Nachfol-
gend werden die Ergebnisse aus dem empirischen Datenmaterial entfaltet
um zu analysieren, welche Rolle geschlechtsspezifische Zuweisungsmuster
fiir die befragten Fithrungskrifte spielen.

2.2.1 Geschlechtsspezifische Rollenzuweisungen und -erwartungen

Die geschlechtlich geprigte Orientierung auf Familie und Beruf bestatigt
sich auch in dem empirischen Material der im Rahmen des Promotions-
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projektes erhobenen Daten. Das Geschlecht ist bei Entscheidung fiir ein ge-
teiltes Arbeitszeitmodell fiir viele der Befragten ein dominierender Faktor.
Eine teilweise noch konservative und patriarchalisch gepragte Unterneh-
menskultur fithrt dazu, dass geteilte Fithrung bisher eher als ein explizites
Angebot an Frauen wahrgenommen wird. Somit wird eine typisch weibli-
che Stereotypisierung reproduziert. Bisher gibt es kaum Vorbilder in Fiih-
rungspositionen, die in Teilzeit arbeiten und insbesondere wenig Ménner,
die von einer Stundenreduktion Gebrauch machen. So sind Frauen in Fiih-
rung — und dann noch in dieser Art von Modell - zwar eine Besonderheit,
aber Mianner wiirden in dieser Konstellation eine noch gréfiere Ausnahme
darstellen. Es ist anzunehmen, dass das Modell ménnlichen Fiihrungskrf-
ten weniger angeboten wird, weil die soziale Erwartung an Ménner nicht
mit der Vereinbarkeit anderer Zustidndigkeiten verkniipft ist und der Grof3-
teil der Beschiftigten auf Fiithrungsebenen noch traditionell sozialisiert
wurde. So etabliert sich eine Barriere fur beide Geschlechter, indem von
Frauen eher eine Arbeitszeit-Flexibilitat erwartet wird und gesellschaftlich
gepragte Rollenhemmnisse fiir Manner bestehen, Teilzeitmodelle zu nutzen
(siehe hierzu auch Ladwig/Domsch 2017, 117). Eine grundlegende Problem-
lage deutscher Unternehmenskultur, die sich geschlechtsspezifisch noch
verstdrkt, resiimiert eine Befragte wie folgt:

»Aber diese Frauen gehen in Teilzeit, verlieren Teile von Rente und so
weiter und so fort. Eigentlich wire es sehr viel intelligenter, die Arbeit
so zu gestalten, dass man sie in der Regelarbeitszeit machen kann und
dass Frauen und Ménner ihre Familie und ihre Arbeitszeit miteinander
verbinden konnen [...]. Termine um 18 Uhr sind der Regelfall je hoher
die Hierarchie ist. Solange wie ich das mache, werde ich keine Frau in
den Vorstand und so bekommen.“ (IP 07. Abs. 42)

Im Gegensatz zu der Verortung in der Unternehmenskultur und Fremdzu-
schreibung von Sozialisation geben einige Interviewpartnerinnen an, dass
die Stundenreduzierung und die damit verbundene vermehrte Care-Arbeit
eine bewusste Entscheidung waren und sind. Dem Wunsch nach gemein-
samer Familienzeit mit den eigenen Kindern wird eine grofle Relevanz
zugeschrieben und deshalb wird diese teilweise bewusst priorisiert. In die-
sem Kontext wird aber auch von den Betroffenen selbst reflektiert, dass
hierdurch eine klassische Rollenverteilung reproduziert wird und Frauen
durch ihre Sozialisation eher dazu bereit sind, auf Karriere und Prestige zu
verzichten, um allen Aufgaben im Beruflichen und Privaten gerecht werden
zu konnen.
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Die Befragten nehmen dariiber hinaus auch einen kulturellen Wandel
von Rollenzuschreibungen wahr, indem die Verteilung von Arbeit und Le-
ben im Verlauf der Karriere eine Bewertungsverdnderung erfihrt. So wird
z. B. von einer Befragten reflektiert, dass eine traditionelle Aufteilung von
privaten Pflichten bei der Familiengriindung retrospektiv anders ausgehan-
delt worden wire. Nicht nur Frauen selbst, sondern auch der jiingeren
minnlichen Generation wird durch eine andere Befragte eine potentiell tra-
gende Rolle zugeschrieben, die Unternehmenskultur durch ein verandertes
Rollenverstandnis (mit) zu verandern.

Diese Position, in der eine geschlechtsspezifische Konnotation des Mo-
dells der geteilten Fithrungsarbeit wahrgenommen wird, wird demgegen-
iiber von einigen Befragten bewusst negiert. Geteilte Fithrung solle nicht
als weibliches Arbeitszeitmodell bewertet und miisse von dieser Stereotypi-
sierung geldst werden. Der Wunsch nach ménnlich akzeptierter Care-Ar-
beit und einer gleichberechtigten Elternschaft ist vor diesem Hintergrund
ebenfalls grof§ und unterstreicht die zentrale Herausforderung, vor der ge-
schlechtsspezifisch genutzte Arbeitszeitmodelle aktuell (noch) stehen (vgl.
Rithling 2023). Flexible Arbeitszeitmodelle eréffnen die Chance, Work und
Life neu zu denken und die Domaénen flexibler miteinander zu verkniipfen.
Diese Art der Arbeits- und Lebensgestaltung setzt allerdings voraus, dass
Flexibilitat fiir alle Beschiftigten moglich ist, und das unabhingig davon,
welches Geschlecht sie haben.5

Eine geschlechtsunspezifische Umsetzung des Modells konnte dazu fiih-
ren, dass Fiihrungskrifte eine doppelte Multiplikator:innenrolle einneh-
men: Sie leben zum einen eine flexible Erwerbs- und Karriereorientierung
vor und gestalten zum anderen ihre Arbeitsbedingungen, die — im Ideal-
fall - eine Realisierung aller beruflichen und privaten Verpflichtungen
ermdglicht. Damit kénnte eine tatsdchliche Verdnderung von Rollenbildern
durch moderne Arbeitsgestaltung erfolgen. Unter welchen Prdmissen diese
Gestaltung erfolgt und welche Chancen und Herausforderungen damit
einhergehen, wird nachfolgend skizziert.

6 Wie im Intersektionalititsansatz vorgesehen, miissen auch andere Benachteiligungska-
tegorien in diesen Diskurs einbezogen werden, kénnen in diesem Rahmen allerdings
nicht weiter thematisiert werden (siehe hierzu: Allgemeines Gleichbehandlungsgesetz
2006).
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2.3 Geteilte Arbeitszeitmodelle

Flexible Arbeitszeitmodelle in Fithrungspositionen erfahren seit den 1990er
Jahren durch unterschiedliche politische Initiativen vermehrte Aufmerk-
samkeit (vgl. BMFSF]J 2013, zit. nach Kolat/Schirmacher 2017, 47). Betrieb-
liche Motive fiir das Angebot von Teilzeitbeschaftigungsmodellen sind
die Steigerung der Arbeitgeber:innenattraktivitit und Rekrutierungsvortei-
le (vgl. EAF Berlin 2015). Im Gegensatz zu niedriger qualifizierten Be-
schiftigten, bei welchen Teilzeitmodelle eingesetzt werden, um Personal
kostengiinstig und flexibel einzusetzen, ist das Ziel auf Fithrungsebene,
hochqualifizierte Potentialtrager:innen langfristig an das Unternehmen zu
binden (vgl. Stuth/Hipp 2017). Fir Fithrungskrifte basiert die Aufnahme
eines Teilzeitbeschiftigungsverhdltnisses reguldr auf Freiwilligkeit, ist zeit-
lich befristet, meist vollzeitnah (vgl. Karlshaus/Kaehler 2017) und familidr
begriindet (vgl. Stuth/Hipp 2017; EAF Berlin 2015). In Fithrungspositionen
ist eine klassische Vormittagsarbeitszeit selten geeignet und miindet daher
meist in einer unbezahlten reduzierten Vollzeit mit 80-90 % des Stunden-
umfangs (vgl. Ladwig/Domsch 2017, 118). Die vollzeitnahe Tatigkeit weist
jedoch ein stark verdichtetes Arbeitspensum auf, was mit einem vergleichs-
weise héheren Mafd an Uberstunden einhergeht und ggf. eine Mehrbelas-
tung der Mitarbeiter:innen zur Folge hat (vgl. Karlshaus/Kaehler 2017).
Teilzeitangebote mit einer stirkeren zeitlichen Reduktion halten eine tradi-
tionelle Rollenkonstellation im Privaten aufrecht und gehen im Beruflichen
mit einem verdichteten Arbeitspensum und einer Entgrenzung einher (vgl.
Galvagni/Vof$ 2017; Karlshaus/Kaehler 2017).

Vor dem Hintergrund der Annahme, dass die Ausfithrung einer Fiih-
rungsposition bei einem Zeitbudget von unter 100 % nur bedingt mdglich
ist (vgl. Sparber 2010; Ladwig/Domsch 2017) und die Flexibilisierung in re-
guldren Teilzeitmodellen diverse Nachteile mit sich bringt, wird der Teilung
einer Fithrungsposition ein besonderes Potential zugesprochen. Die Idee,
eine Position unter mehreren Beschiftigten aufzuteilen, besteht seit den
1980er Jahren (vgl. Karlshaus/Kaehler 2017). Diese Art der Stellenbeset-
zung wird unter verschiedenen Begrifflichkeiten, wie Job- oder Topsharing,
Co-Fiihrung oder Fiihrung im Tandem, diskutiert und nicht einheitlich
definiert. Die Definition ist abhingig davon, ob Fithrung als Rolle oder
als sozialer Prozess erachtet wird, wobei geteilte Fithrung hier weniger als
eigenstandiger Fithrungsstil verstanden werden soll (vgl. dazu auch Wert-
her 2016). Dieser Arbeit liegt die Perspektive auf der Positionsbesetzung
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und Rolleniibernahme zugrunde, die ,aus einer Berufsrolle heraus (Schuh
2008, 277) entstehen.

Neben der Aufteilung von Arbeitszeit ist die Definition inhaltlicher Ver-
antwortung und der Arbeitsorganisation entlang der Kompetenzen und
Erfahrungen des Tandems von zentraler Bedeutung (vgl. Kuark/Wyss
2016). Die Teilung einer Fithrungsposition wird als Chance zur effekti-
ven und nachhaltigen Reduzierung der Arbeitsbelastung bewertet (vgl.
von Au 2018). Die enge Kommunikation zwischen den Fiihrungskriften
hat dartiber hinaus einen permanenten Wissenstransfer zur Folge (vgl.
Karlshaus/Kaehler 2017; von Au 2018). Dadurch eroffnen sich Lern- und
Entwicklungsfelder on the job, da unterschiedliche Arbeitsbereiche durch
eine gemeinsame Reflexion der Partner:innen abgedeckt werden (vgl. Ell-
wart/Russel/Blanke 2015). Die Zusammenarbeit wirkt sich positiv auf die
Innovations- und Problemldsekompetenz aus, indem eine Co-Leitung die
vorhandene Expertise in der Leitungsebene verdoppelt und differenziert
mit der Komplexitit und der Entwicklung innovativer Losungen umge-
hen kann (vgl. ebd.). Trotz erster positiver Berichte findet diese Art der
Arbeitszeitgestaltung lediglich eine kurze Erwdhnung im aktuellen Gleich-
stellungsbericht der Bundesregierung: ,Fithren in Teilzeit, beispielsweise
durch eine Tandemldsung, bei der sich zwei Fiithrungskrifte eine Stelle
teilen, ist dabei eine von vielen Mdglichkeiten (BMBES] 2018, 20). Bisher
ist geteilte Fiihrung kaum in Unternehmen, sondern eher im o6ffentlichen
Dienst anzutreffen (vgl. Meyer/Waldner 2015; Fauth-Herkner/Wiebrock
2017). Kontrar zu den technischen Moglichkeiten flexibler Arbeit, wies
Deutschland bisher relativ starre Arbeitsstrukturen und eine konservative
Prasenzkultur auf. Die Umsetzung flexibler Arbeitszeitmodelle war daher
zuletzt noch immer mit groflen Hemmnissen verbunden (vgl. Kolat/Schir-
macher 2017). Wie die befragten Fithrungskrifte die flexible Arbeit im
Beruflichen und Privaten erleben, wird im Folgenden erldutert.

2.3.1 Beweggriinde fiir geteilte Fithrung

Die Ambition, eine anspruchsvolle Karriere verfolgen zu konnen, geht fiir
fast alle Befragten mit der Frage nach einer parallelen Familienorganisation
einher. Die Motivation zur Ubernahme einer geteilten Fiihrungsposition ist
daher iiberwiegend mit familidren Verpflichtungen verkniipft und resultiert
sehr oft in einer Arbeitszeitreduzierung (auf durchschnittlich 69 % Stellen-
anteil; vgl. Rihling 2023). Sowohl der eigene Anspruch als Fithrungskraft
sowie die empfundene Erwartung der Umwelt an eine Verfiigbarkeit und
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Prisenz im Unternehmen werden im Kontext von weiteren Verpflichtun-
gen als nicht leistbar wahrgenommen. Dieses Erleben von Unvereinbarkeit
fihrte in der Vergangenheit oft zu einer klassischen Teilzeitarbeit, die
aufgrund der Arbeitsverdichtung ebenfalls als nicht machbar empfunden
wurde (vgl. u. a. Ladwig/Domsch 2017).

Elternzeit, zwei Kinder und das ist naturlich etwas, was uns Frauen da
immer umtreibt. Denken wir auch einfach anders als Manner. Was aber
auch vollkommen okay und legitim ist, aber natiirlich dann die Familien
im Vordergrund. Und deswegen habe ich relativ frith gesagt, [...] Fami-
lie und Beruf sehe ich jetzt in einer grofieren Fithrungsverantwortung
schwierig zu vereinbaren. (IP 12, Abs. 2)

Vor der bewussten Entscheidung, in ein Tandemmodell zu wechseln und
die Arbeitszeit (grofitenteils) zu reduzieren und damit zumindest zeitlich
die berufliche Doméne zu beschneiden, war die berufliche Situation der be-
fragten Frauen teilweise von starker Hingabe bis zur totalen Selbstaufgabe
gepragt. Diese Bedingung war nicht spannungsfrei, da der Grat zwischen
der Freude an viel Arbeit mit einhergehender starker Identifikation und ho-
hem Stress mit Schlafproblemen und fehlender Zeit fiir das soziale Umfeld
als teilweise sehr schmal empfunden wurde. Die beruflichen Ambitionen
und die gleichzeitige Familienorientierung werden darum oft als derart un-
vereinbar erlebt, sodass das Modell der Teilzeitfithrung als Coping-Strategie
in diesem Spannungsfeld fungiert. Um diese Zerrissenheit weder zu Lasten
des Berufs noch der Familie werden zu lassen und einer Rollenerfiillung
in beiden Bereichen gerecht zu werden, bedarf es einer starken subjektiven
Aushandlung der eigenen Erwartungen und der strukturellen Rahmenbe-
dingungen.

Weitere Motive fiir eine Stundenreduktion sind die Ausiibung einer Ne-
bentatigkeit, die meist mit der Wahrnehmung einer gréfieren Sinnstiftung
im Vergleich mit dem Hauptberuf verbunden ist, oder auch eine verdnderte
Bewertung des Stellenwerts des Berufs an sich und ein Hinterfragen der be-
ruflichen Priorisierung (vgl. Riithling 2023). Letzteres begriindet sich durch
einen Reflexionsprozess in Bezug auf den beruflichen Werdegang sowie
dessen Verausgabung, der durch starke gesundheitliche Beeintrachtigungen
oder Schicksalsschldge angestoflen wurde.

Die Umsetzung von geteilter Fithrung erfolgt im untersuchten Sample
mehrheitlich als bottom up-Prozess, indem das Modell von den Fiithrungs-
kriften selbst angestofien und geplant wird (vgl. Riihling 2023). Diesbeziig-
lich zeigt sich ein starker Gestaltungswille, indem z. B. die Arbeitsorganisa-
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tion durch die Art der Zusammenarbeit komplett neu strukturiert wird.
Dariiber hinaus fungieren auch die Geschiftsleitung und die Vorgesetzten
als Initiator:innen und stoflen die Etablierung top down an. Es zeigt sich,
wie zentral die unterstiitzenden Strukturen mit Blick auf die berufliche
Laufbahn weiblicher Fithrungskrifte sein kénnen (vgl. Rithling 2023). Das
Angebot dieser Arbeitsform erzeugt teilweise ein starkes Commitment und
kann damit als betriebliches Bindungsinstrument dienen, indem es als
Partizipationsméglichkeit fiir die Gestaltung der eigenen Karriere und der
Arbeitsbedingungen wahrgenommen wird.

2.3.2 Chancen von geteilter Fithrung

Die Befragten bewerten ihr Arbeitszeitmodell durchgehend positiv, wenn
auch voraussetzungsreich hinsichtlich struktureller und kultureller Bedin-
gungen. Durch eine gegenseitige Vertretung wird die Stressbelastung so-
wohl im Beruflichen selbst als auch auflerhalb des Beruflichen reduziert
und tragt zu einer ausgeglicheneren Work-Learn-Life-Balance bei (vgl. An-
toni et al. 2014). Die Tandemarbeit wird aufgrund der engen Zusammen-
arbeit auf fachlicher und sozialer Ebene als Stirkung und Entlastung er-
lebt, die insbesondere einem hohen Verantwortungsgefithl und Leistungs-
anspruch entgegenwirken kann. Auch wenn der Arbeitsumfang teilweise
immer noch sehr hoch bzw. hoher als die vereinbarte Arbeitszeit ist, wird
das Pensum als bewiltigbarer eingestuft.

sIch wiirde sagen, es war mehr [Arbeitszeit], aber ganz genau weif3 ich
es nicht. Und das ist mir auch nicht so wichtig, weil [...]. Warum ist mir
das eigentlich nicht so wichtig? Weil ich einfach gliicklich bin, dass das
so ging, wie es war. Das hat ja auch immer so ein bisschen was Psycholo-
gisches. Wenn ich 60 [%] bin, bin ich auch nicht so verpflichtet. (IP 01,
Part 2, Abs. 84)

Das berufliche Commitment erfdhrt in diesem Kontext eine neue Bewer-
tung, da es als selbst gewéhlt erlebt wird. Damit verbunden sind Spaf und
Interesse an der Arbeit, die z. B. keine Nacharbeit mehr am Wochenende
erfordert und gesundheitlich weniger negative Auswirkungen hat. Dies 19st
ein Gefiihl der Bewiltigung und der Selbstwirksamkeit aus, indem Berufli-
ches im Tandem gemeinsam verarbeitet werden kann (vgl. u. a. Ellwart et
al. 2015). Die Fithrungskrifte erfahren einen hohen Gestaltungsspielraum,
der mit Selbststeuerung und Freiheit verbunden ist.
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Da geteilte Fiihrung mehrheitlich bottom-up als ,Graswurzelinitiative®
(IP 07, Abs. 40) entsteht, wird deutlich, welche Verdnderungsenergien und
Gestaltungswillen von den Beschiftigten ausgehen. Diese starke Subjekti-
vierung im beruflichen Handeln fiihrt auch dazu, dass die Fithrungskrifte
sich selbst teilweise in der Rolle von Multiplikatorinnen sehen, die als
Vorbild fiir diese Form der Arbeitsorganisation agieren. Ihnen ist daran
gelegen, flexible Modelle nicht nur zu leben, sondern auch vorzuleben, in-
dem sie neue und flexible Formen der Arbeit auch ihren Mitarbeiter:innen
ermoglichen. Die Befragten nehmen damit aktiv an der Gestaltung der
Arbeits- und Fithrungskultur teil, die insbesondere zu einer in der moder-
nen Arbeitswelt geforderten Kompetenzentwicklung der Beschiftigten bei-
tragen kann. Sie vertreten implizit eine spezifische Fithrungsmentalitit, die
durch einen kooperativen und partizipativen Fithrungsstil gekennzeichnet
ist. Nach eigener Einschitzung setzen die Befragten einen Arbeitsrahmen
mit flachen Hierarchien und einer offenen Feedbackkultur, um eine Zu-
sammenarbeit auf Augenhohe zu ermdglichen sowie ein selbstbestimmtes
Arbeiten der eigenen Mitarbeiter:innen zu férdern (vgl. Rithling 2023).

Das Einbringen diverser Perspektiven durch einen meist unterschiedli-
chen fachlichen Hintergrund regt eine starke Reflexion des Arbeitshandelns
auf sachlicher und emotionaler Ebene an und trdgt zum Lernen im Prozess
der Arbeit bei (vgl. Riihling 2023). Die Befragten berichten von einem ge-
meinsamen Wachstum und gegenseitigem Profitieren von den Kompeten-
zen der jeweils anderen (vgl. Cooiman/Krzywdzinski/Christen 2019), was
auch das Finden und Weiterentwickeln der eigenen Fiihrungsrolle stérkt:

»[...] dass ich mich wahnsinnig weiterentwickelt habe die letzten dreiein-
halb Jahre. Ich hatte das nie gedacht. Fiir mich war das Jobsharing eher
die Idee eine Fiithrungsposition zu haben und nicht 150 % zu arbeiten.
Das ist ja auch passiert. Was ich nicht gedacht hitte, dass ich mich fach-
lich so viel weiterentwickle. Also das ist Learning on-the-go, die ganze
Zeit, ein Crashkurs nach dem anderen. Und aber auch sehr viel mehr in
meine Fithrungsrolle auch gefunden habe. (IP 14, Abs. 37)

2.3.3 Herausforderungen von geteilter Fiihrung

Als herausfordernd werden vor allem die fachliche Abstimmung innerhalb
des Tandems und die transparente Darstellung von Zustandigkeiten nach
aulen empfunden (vgl. u. a. Ellwart et al. 2015). Auch eine fehlende Ak-
zeptanz fiir diese neue Art von Arbeitsgestaltung wird von einigen Inter-
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viewpartnerinnen als Hiirde beschrieben. Aus Sicht der Befragten stehen
eine breit akzeptierte Nutzung und ein tatsachlich gelebter organisationaler
Wandel daher noch am Anfang, erfordern Zeit und hangen mafigeblich von
der Unternehmens- und Fithrungskultur ab. Diese ist laut einer Befragten
noch immer durch eine hohe Prisenzdauer, z. B. durch lange Termine,
gepragt. Die Interviewpartnerin fordert daher eine Neuordnung der Ar-
beitskultur, wie sie in skandinavischen Landern schon etabliert ist. So muss
es vollig neue Modelle geben, die Familienarbeit als Arbeit anerkennen
und verschiedene Lebensbereiche verkniipfen. Solange diese Perspektive
und geeignete Modelle nicht existieren, braucht es ihrer Ansicht nach Job-
sharing. Diese Bewertung als lebensphasenorientiertes Arbeitszeitmodell
spricht eine Ubergangslosung an, bis es zu einer nachhaltigen Verinderung
der Arbeitskultur kommt (vgl. Riihling 2023). Vor diesem Hintergrund
kann geteilte Fiihrung als Baustein im betrieblichen Changeprozess bewer-
tet werden, der die Zukunft von Arbeit zwar mitgestaltet, sie aber noch
nicht herbeifithren kann.

2.3.4 Familidre Rollenverteilung

Die Arbeitszeitreduzierung geht mit einer spezifischen Organisation der
Sorge- und Hausarbeit einher. Die Befragten unterstreichen, dass Frauen in
Deutschland nach wie vor oft vor einer Karriereentscheidung stehen, die
es mit Blick auf eine Familienplanung auszuloten gilt. Thre Karriereverlau-
fe sind daher oft von Aushandlungs- und Abwégeprozessen geprégt. Das
Ringen innerhalb der Partnerschaft ist dabei eine Strategie, mit den unter-
schiedlichen Anforderungen und Zustandigkeiten umzugehen. Frauen sind
vor diesem Hintergrund besonders gefordert, ihren Lebensverlauf immer
wieder aktiv und reflexiv herzustellen (vgl. Rihling 2020):

»Also es war auf beiden Seiten, wiirde ich sagen, immer wieder auch ein
Schritt zuriick und dann wieder ein Schritt nach vorn. Also es ist so ein
Atmen auf allen Seiten. (IP 01, Part 2, Abs. 6)

Die Mehrheit der Befragten (82 %) ist mit der Wahl des Arbeitszeitmodells
in Teilzeit beschaftigt, wodurch auch die Zustindigkeit der Care-Arbeit
grofitenteils in ihrer Verantwortung liegt. Damit werden die Rollenzuwei-
sungen tendenziell reproduziert, die auch durch ein modernes Arbeitszeit-
modell offensichtlich nicht aufgeldst werden konnen, solange dieses Modell
geschlechtsspezifisch genutzt wird. Abgesehen von diesen immanenten Zu-
standigkeiten durch die Arbeitszeitreduzierung wird die partnerschaftliche
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Verteilung von den Befragten zum Grofiteil als gleichberechtigt eingestuft.
Diese Ergebnisse spiegeln sich auch in dem vermehrten Wunsch von
Vitern wider, an der Care-Arbeit zu partizipieren (vgl. u. a. DIE ZEIT/
infas/WZB 2023). Sofern die Verteilung von Sorge- und Fiirsorgearbeit als
egalitir empfunden wird, liegt die Verantwortung zur Koordination und
Abstimmung jedoch fast immer bei den Befragten selbst. Es findet eine
Ubertragung des Arbeitsmodus auf die private Domine statt, indem Care-
Arbeit als Mitmanagen der Familie bezeichnet wird und familidre Pflichten
beispielsweise an den Partner delegiert und tiberpriift werden (vgl. Rithling
2023). Auch wenn die Rollenverteilung in dem Fall kritisch hinterfragt
und reflektiert wird, deutet sich eine starke Verschrinkung von weiblichen
Zustindigkeiten an.

Die Ubertragung des Arbeitsmodus auf das Familienleben findet seinen
Ausdruck auch im gleichberechtigten Management der privaten Aufgaben:
»Aber ich sage immer es ist eigentlich auch wie ein Jobsharing. Ich muss
mich ja auch stdndig absprechen. Also wir haben auch fast schon Kanban
Boards” zu Hause (IP 14, Abs. 56). Die hier angesprochene egalitare Vertei-
lung von Care-Arbeit ist auch dadurch begriindet, dass die entsprechende
Befragte im Ausland beruflich sozialisiert wurde und nach ihrer Riickkehr
nach Deutschland immer noch stark von der auslindischen Arbeitskultur
gepragt ist. Als besonders hilfreich empfindet sie das gegenseitige wert-
schitzende Bewusstsein, was alleinige Verantwortung im privaten Bereich
bedeutet. In einer Art familidrem Schichtmodell weist sie sich nach der
beruflichen Taktung mit ihrem Partner die komplette Verantwortung fiir
die Haus- und Sorgearbeit zu. Diese gilt es wiederum in besonderem Maf3e
zu organisieren und zu strukturieren, um den Alltag bewiltigen zu konnen.

Die veranderte Arbeitsorganisation durch die Corona-Pandemie kann
auch zu einer Neuverhandlung der Care-Arbeit fithren, wenn flexibles Ar-
beiten geschlechtsunspezifisch genutzt wird. Bei einer Befragten fand eine
nicht intendierte Rollenverschiebung statt, als ihr Partner eine betriebsbe-
dingte Anordnung erhielt, im Homeoffice zu arbeiten. Seine Prisenz im
Privaten ging mit einer ungeplant hoheren Erfiillung familidrer Pflichten
einher. Auch bei einer weiteren Interviewpartnerin fiihrte die Corona-Pan-
demie zu einer verdnderten Sicht auf die traditionelle partnerschaftliche
Arbeitsteilung, die sie riickblickend egalitdrer gestalten wiirde. Es zeigt

7 Visualisierungstool zur Arbeitsorganisation aus dem agilen Projektmanagement, on-
line: https://karrierebibel.de/kanban/
(20.07.2023)
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sich, wie relevant betriebliche Impulse sind, um eine nicht hinterfragte
Verantwortungszuschreibung zu reflektieren. Das Modell kann in diesem
Kontext einen Gelingensrahmen schaffen, indem Frauen ihre Macht zur
Aushandlung nutzen und eine moderne Paarkonstellation privat und beruf-
lich fordern und vorleben.

Bei der Unterstiitzung der forderlichen Strukturen des Arbeitszeitmodells
kommt der betrieblichen Bildungsarbeit eine besondere Rolle zu, um nicht
nur einen gleichstellungspolitischen Beitrag zu leisten, sondern auch um
Beschiftigte in ihrer Kompetenzentwicklung zu unterstiitzen und diese mit
der Organisation zu verkniipfen. Diese Perspektive ist insbesondere von
Relevanz, um die Verantwortung von Arbeitsgestaltungs- und Gerechtig-
keitsfragen nicht allein auf das Subjekt zu tibertragen.

3 Fazit und Ausblick fiir die betriebliche Bildungsarbeit

Geteilte Fithrung ist fiir die betriebsseitige Gestaltung von Arbeit ein
noch relativ unbekanntes Feld (vgl. auch Meyer/Waldner 2015; Fauth-
Herkner/Wiebrock 2017). Nicht nur aus Gleichstellungsgriinden, sondern
auch aus einer Qualifizierungsperspektive lohnt sich die Unterstiitzung
dieser neuen Arbeitsorganisation. Im Modell der geteilten Fithrung sind
inhdrente Strukturen angelegt, die sowohl fiir die Fithrungskrifte selbst als
auch fiir die gefithrten Mitarbeiter:innen lern- und kompetenzforderlich
wirken kénnen (vgl. auch Cooiman et al. 2019). Im Modell der geteilten
Fithrung findet das Lernen im Prozess der Arbeit implizit statt, wodurch
arbeitsintegrierte Lernformen strukturell verankert werden konnen. Der
betrieblichen Bildungsarbeit obliegt es, diese Bedingungen zu erkennen, sie
zu fordern und zu fordern.

Vor dem Hintergrund des Wandels von Arbeit sind Beschéftigte nicht
mehr nur auf ein umfangreiches Fachwissen, sondern vor allem auf Kom-
petenzbiindel angewiesen, durch welche sie auftretende Herausforderungen
selbstorganisiert bewiltigen konnen (vgl. Hiestand 2020; Hiestand/Riihling
2022). Insbesondere Modelle, die einen Rahmen schaffen, indem Arbeit
und Lernen intuitiv miteinander verkniipft werden koénnen, bieten vor
diesem Hintergrund ein besonderes Potential, wihrend formale Lernset-
tings weniger geeignet sind, die benétigten Kompetenzen zu fordern. Die
Klassische Personalentwicklung ist bisher jedoch noch immer stark auf die
Planung von Seminaren ausgerichtet und fop-down orientiert (vgl. Sauter/
Scholz 2015). So ,hangen Betriebliche Bildungsarbeit und Personalentwick-
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lung in Deutschland vielerorts auf dem Weg von der Input- zur Outcome-
orientierung fest“ (Arnold 2018, 61). Die betriebliche Bildungsarbeit steht
daher vor der Aufgabe, den Fokus von standardisierten Settings wie Fort-
und Weiterbildungen zu erweitern und sich als ,Verdnderungsspezialist[:in-
nen|“ (ebd., 225) zu positionieren.

Um ein strategisches Kompetenzmanagement zu betreiben, eignet sich
genau diese Art von bottom-up-Ausrichtung entlang der Steuerung durch
die Mitarbeitenden selbst. Die Gestaltungsmotivation, die bei dem Aufbau
neuer Arbeitszeitmodelle entsteht, kann so als Ressource erkannt und orga-
nisational genutzt werden. Um die Kompetenzen der Beschiftigten sinnvoll
in die Organisationsentwicklung einzubetten, bedarf es einer transparenten
Partizipationskultur, die einen Rahmen zur individuellen und kollektiven
Reflexion von implizitem Wissen und Erfahrungen und fiir einen systema-
tisierten Austausch bereitstellt (vgl. Hiestand 2017; Hiestand/Riihling 2022).
Zur Forderung der beruflichen Handlungskompetenz ist es zentral, eine in-
dividuelle Steuerung und reflexive Verkniipfung verschiedener Lernformen
zu ermdglichen. Die Selbstorganisation ist dabei einerseits Notwendigkeit
selbst, da Kompetenzen nur aus individuellen Lern- und Entwicklungspro-
zessen entwickelt werden konnen. Andererseits ist die Grundvoraussetzung
der Selbstorganisation, iiber festgelegte Lernziele hinaus zu lernen, um
Selbstorganisationsdispositionen als konkrete Kompetenz zu entwickeln
(vgl. Hiestand 2019). Dafiir sind Handlungsspielraume, also Freiheits-
und Entscheidungsgrade sowie Autonomie nétig (vgl. Dehnbostel 2018;
Hiestand 2020). Die institutionelle Unterstiitzung® von geteilter Fithrung
wird durch die Befragten bisher jedoch noch ambivalent empfunden: Auf
der einen Seite wird die Geschiftsleitungs- und Fithrungsebene als tragen-
de Instanz bewertet. Auf der anderen Seite wird eine betriebliche Sorge
bei erhohter Nachfrage nach solcher Art von Modellen erlebt. Auch in
Bezug auf die Personalabteilung wird teilweise vermutet, dass mit geteilter
Fithrung zwar eine oberflachliche Verinderung der Arbeitsorganisation
stattfindet, das Modell aber eher als Werbetool genutzt wird und noch kein
tatsichlicher Kulturwandel stattfindet. Diese Divergenz gilt es abzubauen,
um Fithrungskrifte und Beschiftigte insgesamt zielgerichtet in moderner
Arbeitsgestaltung zu begleiten.

Diese veranderte Perspektive der betrieblichen Bildungsarbeit stellt die
Interessen der Lernenden in den Mittelpunkt und lésst die Kompetenzent-
wicklung der Beschiftigten Baustein der Organisationsentwicklung werden

8 siehe zur Institutionalisierung auch Ladwig/Domsch 2017.
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(siehe u. a. Dehnbostel 2015; Hiestand 2017; Arnold/Stroh 2018). Diese
Perspektive bedarf auch einer diversititssensiblen Komponente, um flexible
Arbeit sowohl geschlechtsunabhingig als auch offen gegeniiber anderen
Personengruppen zu erdffnen, die von Benachteiligung betroffen sind (vgl.
hierzu auch Charta der Vielfalt 2022). Um eine solche Ausrichtung in der
Aus- und Weiterbildung aufzugreifen, ist padagogisch geschultes und sensi-
bilisiertes Personal unabdingbar, das sich vor allem als Lernprozessbeglei-
ter:innen versteht (vgl. u. a. Hiestand/Riithling 2022). Diese Orientierung
impliziert auch eine offene Haltung gegeniiber neuen Arbeitszeitmodellen
und einer gerechten Gestaltung und Verkniipfung von Arbeit und Lernen.
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Gestaltungansitze zur Forderung selbstgesteuerter Lernprozesse
auf Basis einer formativ qualitativen Befragung

Manuel King, Sylvia W. Schweigler

Abstract

Im Folgenden sollen die Ergebnisse einer formativ qualitativen Befragung
zur Implementierung einer neuen Lernumgebung einer sog. Learning-Ex-
perience-Plattform (LXP) in einem deutschen Grofiunternehmen zusam-
mengefasst werden. Der Beitrag zeigt auf, welche betrieblichen Rahmen-
bedingungen erforderlich sind, um selbstgesteuertes Lernen, auch iiber
die LXP hinaus, zu ermdglichen. Im Fokus steht die Beziehung zwischen
Mitarbeitenden, Fithrungskriften und Bildner:innen. Dazu stellen die For-
schenden den empirischen Daten lerntheoretische Ansitze und Erkennt-
nisse gegeniiber und leiten daraus praktische Implikationen ab, um betrieb-
liches Lernen in gelingender Weise auszugestalten. Die Autorin und der
Autor des Beitrags sind in der Personalentwicklung grofler deutscher Un-
ternehmen aus der Mobilitéts- und Lebensmittelbranche tatig und u. a. fiir
die wissenschaftliche Begleitung digitaler Lernprodukte verantwortlich.

Schliisselworter: Learning-Experience-Plattform, organisationales Lernen,
selbstgesteuertes Lernen, technologiegestiitztes Lernen

1 Einfiihrung

Die Kluft zwischen der Leistungsfahigkeit von Bildungsinstitutionen und
den Herausforderungen von Unternehmen und Gesellschaft hat sich in
den vergangenen Jahren vergroflert. Treiberin dieser Entwicklung ist die
fortschreitende Digitalisierung, durch die sich auch die Rahmenbedingun-
gen der Arbeitswelt tiefgreifend verandern, dies trifft auch die betriebliche
(Weiter-)Bildung (vgl. Arnold 2021, 13; vgl. Nieswandt/Geschwill/Zimmer-
mann 2019, 11f.). Das untersuchte Unternehmen strebt es als global agieren-
de Organisation an, sich innerhalb von zehn Jahren von einem klassischen
Industrieunternehmen zu einem softwaregeprigten Mobilitatsdienstleister
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zu wandeln. Dies geht mit dem Um- und Ausbau neuer Geschiftsmodelle,
Produkte und Dienstleistungen einher. Um das Zielbild zu erreichen ist
eine tiefgreifende Verdnderung der bereichsiibergreifenden Zusammenar-
beit erforderlich. Zusatzlich stellen die neuen und von Veranderung geprag-
ten Tatigkeitsfelder hierarchieiibergreifend eine Herausforderung fiir die
Belegschaft dar. Daraus ergeben sich auch gednderte Anforderungen an
die betriebliche Fort- und Weiterbildung (vgl. BMBF 2019, 64; vgl. Foel-
sing/Schmitz 2021, 4). In volatilen Arbeitsumgebungen benétigen Mitarbei-
tende einen flexiblen und bedarfsorientierten Zugrift auf Bildungsangebote,
um angesichts der stetigen Verdnderungsdynamik individuelle Kompeten-
zen zielgerichtet (im Sinne betriebsbezogener Anforderungen) weiterzuent-
wickeln. Um diesen Zugrift zu ermdglichen ist eine Weiterentwicklung
des Bildungsverstdndnisses erforderlich. Noch ist ein relativ hoher Anteil
fremdgesteuerter, also auf Wissensvermittlung und Qualifizierung fokus-
sierter Prasenzlernformate dominant. Hier bedarf es der Integration weite-
rer moderner Ansitze, die Beschiftigte beim selbstgesteuerten Aufbau von
Wissen und Kompetenzen unterstiitzen (vgl. Arnold et al. 2018, 38). Dies
kann zugleich der Schliissel sein, um die unternehmerische Innovations-
und Wettbewerbsfihigkeit langfristig zu erhalten (vgl. Nieswandt et al.
2019, 2; vgl. Erpenbeck/Sauter 2013, 178). Das untersuchte Unternehmen
begegnet diesem Entwicklungsbedarf u. a. mit der Einfithrung einer explo-
rativ angelegten Lernumgebung, einer Learning-Experience-Plattform.

Im Folgenden wird zunichst aufgezeigt, was eine Learning-Experience-
Plattform (LXP) ist und weshalb sich das Unternehmen fiir die Integration
dieser Lernumgebung entschieden hat. Anschlieflend werden die Ergebnis-
se einer formativen Initialbefragung verdichtet dargestellt, welche in der
Integrationsphase der Lernumgebung erhoben wurde. Die Ergebnisse wer-
den im Folgenden entlang theoretischer Konzepte reflektiert. Dabei werden
praktische Gestaltungsansatze fiir das betriebliche Lernen vorgestellt, die
Mitarbeitende, Fiithrungskrifte sowie Bildner:innen in die Verantwortung
nehmen.

2 Organisationale Motive zur Integration einer Learning-Experience-
Plattform

Die Bildungseinheit des fokussierten Unternehmens hat bereits linger er-

kannt, dass Bildungsinhalte in hohem Mafle durch Trainer:innen vermittelt
werden, die jedoch immer weniger den tatsdchlichen und zukiinftigen An-
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forderungen geniigen. Um die skizzierte Transformation zu unterstiitzen,
erarbeitete die Bildungseinheit der Organisation ein Konzept, welches zum
einen individualisiertes Lernen stirken und zum anderen skalierbare up-
und reskilling-Programme zur Kompetenzforderung auf den Weg bringen
soll. Ziel ist es, die Mitarbeitenden auf die Bewiltigung der anstehenden
Verdanderungen vorzubereiten.

Die Implementierung einer LXP, die es Lernenden ermdglicht jederzeit
webbasiert Lerninhalte abzurufen, ist ein wesentlicher Teil des Gesamtkon-
zepts. Bei einer LXP handelt es sich um eine durch kiinstliche Intelligenz
(KI) gestiitzte Software, tiber die Nutzende auf Basis personlicher Profile
individuell relevante Lernangebote erhalten (sieche Tabelle 1). Ein wesentli-
ches Merkmal ist, dass Lerninhalte und -ressourcen aller Art von Lernen-
den selbststindig gesucht und gefunden werden kénnen. Die Plattform
unterstiitzt die Nutzenden beim Entdecken neuer Inhalte. Diese werden
aus unternehmensinternen sowie angebundenen, externen Plattformen ent-
nommen. Die Lernenden werden in die Lage versetzt selbst zu entscheiden,
mit welchen Inhalten sie sich wann auseinandersetzen (vgl. Nieswandt et
al. 2019, 84). Zudem kombiniert die LXP, basierend auf dem individuellen
Lernverhalten und der eigenen Job-Rolle, verschiedene inhaltliche Quellen
miteinander und generiert Lernempfehlungen. Lernressourcen jeglicher
Art werden kategorisiert und einfach suchbar bereitgestellt. Die LXP ist
iber digitale Endgerite, von der Desktop-Applikation bis hin zu mobilen
Endgeriten, abrufbar (vgl. VALAMIS 2023; vgl. Nieswandt et al. 2019, 83).

Von entscheidender Bedeutung fiir eine erfolgreiche Implementierung
der LXP ist, dass — neben der medialen Promotion der Funktionsvielfalt —
die organisationalen Lernvoraussetzungen betrachtet werden (vgl. Arnold
et al. 2018, 43). Schliefflich ist die LXP ein Instrument, um den bedarfsori-
entierten und selbstgesteuerten Wissens- und Kompetenzaufbau zu ermog-
lichen.

2.1 Vorgehen fiir die Initialbefragung und erste Ableitungen fiir die
betriebliche Praxis

Vor der offiziellen Einfithrung der Lernumgebung wurden Mitarbeitende
ausgewdhlt (im Folgenden Test-User:innen genannt), die die neue Lernum-
gebung innerhalb von ca. drei Wochen testeten, um herauszufinden, wie
die Lernumgebung von Lernenden wahrgenommen wird und ob die bisher
aufgebauten Lerninhalte den Bedarfen der Lernenden entsprechen. Zum
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Erprobungszeitpunkt der Plattform waren auf der LXP sowohl zur Verfii-
gung gestellte betriebseigene Inhalte zuganglich als auch durch betriebliche
Bildner:innen kuratierte Bereiche. Die Test-User:innen wiesen individuelle
Vorkenntnisse zu den kuratierten Themen und Bereichen der LXP auf. Dies
ermoglichte es, dass die Test-User:innen nicht nur das System explorativ
erkundeten, sondern einzelne Themenfelder auch inhaltlich und in qualita-
tiver Hinsicht bewerten konnten. Die Test-User:innen erhielten in einer
Kick-oft-Veranstaltung den Auftrag, Lerninhalte ihrer Tatigkeitsbereiche
auf Fachlichkeit zu priifen, die Struktur sowie Aufbereitung der Inhalte
zu untersuchen und das System zu erkunden. Neben bereichsspezifischen
Lernpldnen und -pfaden sollten auch frei verfiigbare, durch die KI empfoh-
lene Lerninhalte betrachtet werden. Wie sich bereichsspezifische Lernplane
und -pfade im neuen System auffinden lassen, wurde, neben der Kick-
off-Veranstaltung, mithilfe eines schriftlichen Handouts aufgezeigt. Zum
Ende des Erprobungszeitpunkts wurden die Test-User:innen gebeten, ihre
Lernerfahrung in einer Online-Befragung zu reflektieren. Die Ergebnisse
wurden mithilfe eines Befragungstools erhoben.

Insgesamt wurden 159 Fragebdgen mit je vier offen angelegten Frage-
Items des Fragebogens qualitativ ausgewertet und mithilfe einer Qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) analysiert. Aus den Antworttex-
ten wurden in einem iterativen Vorgehen induktiv vier Kategorien bzw.
Oberthemen abgeleitet. Alle Antwortpassagen wurden mindestens vierfach
kodiert und einer der entstandenen Kategorien zugeordnet: Funktionalitdt
des Systems, Quellenvielfalt, Kuration der Lernmedien und Lernkultur. In
Summe wurden 274 Riickmeldungen ausgewertet.

2.2 Funktionalitat des Systems

Von insgesamt 274 auswertbaren Riickmeldungen konnten 136 Antworten
dieser Kategorie zugeordnet werden. Innerhalb dieser Kategorie werden
alle Aussagen beriicksichtigt, die Auskunft dariiber geben, wie die Lern-
plattform wahrgenommen und bewertet wird und welche Funktionen po-
sitiv bzw. negativ hervorgehoben werden. Die meisten Riickmeldungen
innerhalb der Kategorie (36 von 136) beschiftigten sich mit der Frage der
Orientierung im System.

Obwohl aus den Riickmeldungen mehrheitlich geschlossen werden
kann, dass sich die Asthetik und Benutzerfreundlichkeit der Startseite vor-
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teilhaft auf das Lernerleben auswirken, wird der Wunsch geduflert, einen
augenschonenden Modus zu integrieren. Gegeniiber der Haufigkeit und
den Regulationsméglichkeiten von Erinnerungsmails liegen ambivalente
Riickmeldungen vor. Uber die Einstellungsméglichkeiten zur Regulation
der Hiufigkeit von Erinnerungs- und Empfehlungsmails' sollte seitens
des Projektteams noch expliziter hingewiesen werden. Hinsichtlich des
Onboardings? wurde zum Teil die Inkompatibilitit der Inhalte mit den
individuell ausgewihlten Skills® und Interessen bemangelt. Dies ist im We-
sentlichen auf drei mogliche Ursachen zuriickzufithren: Erstens war der
Lernzeitraum zu kurz angesetzt, um tatsachliches Lernverhalten systemsei-
tig zu erfassen. Zweitens war die inhaltliche Vielfalt der Lernumgebung
zum Testzeitpunkt begrenzt und im Wesentlichen durch die Kurationsar-
beit von Bildner:innen im Projekt geprdgt. Drittens war die Anzahl der
Lernenden auf der Plattform vergleichsweise gering, sodass davon auszuge-
hen ist, dass die Empfehlungsmechanismen der LXP, die bei intensiver
Nutzung herausgebildet werden, nicht vollstindig zum Tragen kamen. Aus
der Umfrage ging weiterhin hervor, dass Test-User:innen die Lernangebote
iber private sowie dienstliche mobile Endgerite nutzen mdchten.* Als we-
sentliche Forderung kann abgeleitet werden, dass Lernende mehr Klarheit
und Transparenz im Umgang mit der neuen Lernumgebung bendtigen.

2.3 Quellenvielfalt

102 der 274 Riickmeldungen waren dieser Kategorie zuzuordnen. Innerhalb
dieser Kategorie werden alle Aussagen beriicksichtigt, die Auskunft dariiber
geben, wie die Medien und Quellen auf der Lernplattform selbst, sowie die
Verlinkungen zu externen Plattformen wahrgenommen wurden.

Insgesamt wurden drei lernforderliche Faktoren identifiziert: Die Vielfalt
der Medienformate (Web Based Training, Film, Artikel, Podcast, etc.), die

1 Excel Dokument 2022_Zusammenfassung, Blatt 2, Z. 10, 50, 59, 80, 143, 156f., 159, 161,
169, 177,189, 202, 208, 213, 220, 223, 227, 230

2 Das ,Onboarding® (dt. Willkommenstour) ist eine Voraussetzung, um die LXP als
Test-User:in zu nutzen. Dabei werden die Kompetenzen ausgewiéhlt, die gefordert
werden sollen sowie die jeweilige Job-Rolle. Auf Basis dieser Vorauswahl werden auf
der individualisierten Startseite der LXP relevante Lerninhalte bereitgestellt.

3 ,Skills“ umfassen Fertigkeiten und Fdhigkeiten. Der Begriff wird hier synonym zum
Kompetenzbegriff genutzt.

4 Excel Dokument 2022_Zusammenfassung, Blatt 2, Z. 30, 129; 173, 203, 225
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Verlinkung zu externen Plattformen des alltdglichen Gebrauchs mit ausge-
wihlten Inhalten (z. B. YouTube, Spotify, etc.) sowie die unterschiedlichen
zeitlich determinierten Lernangebote (Lernpfade, die bis zu 30 Minuten
beanspruchen bzw. Lerninhalte, die in 2 Minuten zu bearbeiten sind). Als
Lernbarrieren wurden zwei Faktoren ermittelt. Dazu zahlen eine minder-
wertige Formatqualitit (Bild und Ton) sowie lizenz- oder kostenpflichtige
Lerninhalte, die iiber Direktverlinkungen auf externen Plattformen (z. B.
Masterplan®) eingebunden sind.® Hier wird deutlich, dass im Zuge der
Kuration durch Bildner:innen stirker darauf geachtet werden sollte, dass
fir alle Lernenden nur frei verfiigbare Inhalte angeboten werden oder
solche, die aus Vollsortiment-Plattformen’ stammen. Alternativ gilt es zu
iiberlegen, wie Lerninhalte eindeutig als lizenz- bzw. kostenpflichtig oder
zugangsbeschrankt gekennzeichnet werden konnen. Als wesentliche Forde-
rung dieser Kategorie kann abgeleitet werden, dass Lernende Klarheit in
der Handhabung mit dargebotenen Quellen von Lerninhalten erwarten.

2.4 Kuration der Lernmedien

Ca. 50 % der Rickmeldungen (141 von 274 Antworten) waren dieser Ka-
tegorie zuzuordnen. Innerhalb dieser Kategorie werden alle Aussagen be-
riicksichtigt, die Auskunft dariiber geben, wie die von den Bildner:innen
kuratierten Lernplane und -pfade auf der LXP wahrgenommen wurden.
Erneut steht das Thema der Orientierung im Mittelpunkt der Riickmel-
dungen, hier im Zusammenhang mit Lernplanen und -pfaden. Es werden
konkrete Faktoren genannt, die sich auf das Orientierungsvermégen und
das Lernerleben der Test-User:innen auswirkten. Erstens wird deutlich,
dass es einen Unterschied macht, ob Lerninhalte direkt auf der LXP ab-
rufbar sind oder ob auf eine externe Seite weitergeleitet wird.® Je nach
Browsereinstellung werden beim Offnen von Verlinkungen neue Tabs ge-

5 In der Integrationsphase ist die externe Plattform Masterplan als externe Losung an
die LXP angebunden und steht fiir alle Lernenden via Single sign-on Verfahren zur
Verfiigung.

6 Excel Dokument 2022_Zusammenfassung, Blatt 2, Z. 3, 7, 9, 13, 20 £, 29, 33-35, 40, 42,
46, 54, 61, 64, 68, 70, 78, 81, 86,90, 59, 108, 115, 159, 190, 224, 243

7 Vollsortiment-Plattformen sind kostenpflichtige Angebote, die fiir gewchnlich mit Kos-
ten fiir Nutzer:innen verbunden sind. Die Plattforminhalte sollen sukzessive fiir alle
Lernenden nutzbar sein. Anfallende Kosten werden zentral abgewickelt.

8 Excel Dokument 2022_Zusammenfassung, Blatt 2, Z. 126, 149, 151, 199, 216
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offnet, sodass nicht mehr mithilfe eines Zuriick-Buttons in die vorherige
Ansicht gewechselt werden kann. Zweitens kann aus den Riickmeldungen
entnommen werden, dass kuratierte Lernbereiche, wie z. B. Lernpléne, zum
Teil eine hohe Klicktiefe aufweisen. Dies erschwert es den Lernenden, die
Ubersicht zu behalten.? Drittens wird deutlich, dass Beschreibungstexte zu
Lernplénen und -pfaden stdrker zur Orientierung beitragen konnen, da
hier kenntlich wird, welche inhaltliche Tiefe der Inhalte dargeboten wird,
in welcher Sprache die Inhalte behandelt werden und welcher inhaltliche
Schwerpunkt die bzw. den Lernende:n, z. B. innerhalb eines Lernplans,
erwartet. Viertens helfen (Selbst-) Tests bei der Einschitzung, ob Lerninhal-
te zum personlichen Bedarf passen oder nicht. Fiinftens wird angedeutet,
dass gestalterische (dsthetische) Standardisierungen, z. B. ein einheitlicher
Aufbau von Plinen und Pfaden, zu mehr Orientierung in der LXP bei-
tragen konnen.!” Als wesentliche Forderung kann abgeleitet werden, dass
Lernende mehr Ubersicht und Transparenz der kuratierten Lernpline und
-pfade benétigen.

2.5 Lernkultur

Insgesamt waren 76 Riickmeldungen von 274 Antworten dieser Dimension
zuordenbar. Die hier getroffenen Riickmeldungen ermdglichen Riickschliis-
se auf die ermédchtigenden und einschrinkenden lernférderlichen Bedin-
gungen im Unternehmen. Innerhalb dieser Kategorie werden alle Aussagen
beriicksichtigt, die Auskunft dariiber geben, wie es um die Rahmenbedin-
gungen des Lernens in der Praxisorganisation steht und welche Vorausset-
zungen das Lernen auf der Plattform ermdglicht oder begrenzt haben.

In Summe kénnen innerhalb der Dimension Lernkultur zwei ermdgli-
chende und zwei begrenzende Faktoren beim Lernen mit der LXP ermittelt
werden: Grundsitzlich nehmen Lernende die LXP als orts- und zeitab-
héngiges, selbstgesteuertes, bedarfsorientiertes und autonomes Lernangebot
wahr!! Auch die Mdoglichkeit, durch die Lernumgebung auf soziale Com-

9 Das System stellt keine Ubersicht bereit, die es Lernenden sichtbar macht, auf wel-
cher Klickebene sie sich befinden. Diese Anpassung kann nur durch den externen
Plattformanbieter erfolgen.

10 Excel Dokument 2022_Zusammenfassung, Blatt 2, Z. 11, 19, 50, 62, 63, 64, 85, 89, 101,
133, 149, 151, 199, 216, 238
11 Excel Dokument 2022_Zusammenfassung, Blatt 2, Z. 9, 21, 57
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munities aufmerksam zu werden, in denen sich Lernende bereichsiibergrei-
fend vernetzen konnen, wird als lernforderlich bewertet.!? Als begrenzender
Umstand zeigen sich individuelle Unsicherheiten, ob und in welchem Um-
fang Lernen wahrend der Arbeitszeit moglich, gar erwiinscht ist. Hier konn-
ten (wie bereits in einigen Riickmeldungen gefordert) Ansprechpersonen
wie (Lern-)Begleitende Orientierung bieten und bei Fragen zum Lernen
auf der LXP unterstiitzend tatig werden.® Weiter zeigt sich die Forderung
nach bereitgestellten Leitlinien oder Anleitungen zur Selbststeuerung von
Lern- und Entwicklungsprozessen."* Es zeigt sich, dass die tatsdchlichen
zeitlichen Ressourcen der Lernenden einschriankend auf ihre Lernaktivita-
ten wirken. Hier besteht grofies Misstrauen, ob der Arbeitsalltag selbstge-
steuertes Lernen zulésst.> Als wesentliche Forderung zur Lernkultur kann
abgeleitet werden, dass Lernende autonom selbstgesteuerte Lernoptionen
sowie kooperative Lernsituationen nutzen mdochten.

3 Lerntheoretische Konstrukte und Gestaltungsansdtze zur Forderung
selbstgesteuerten Lernens

Aus der Befragung wird deutlich, dass mithilfe der LXP dem Bediirfnis
nach mehr Autonomie im Lernen in einem ersten Schritt begegnet wird.
Zusammengefasst konnen die Antworten zu fiinf Bediirfnisdimensionen
verdichtet werden. Dabei offenbaren sich Bedarfe, die tiber die neu inte-
grierte Lerntechnologie hinausgehen:

1. Lernende haben ein Bediirfnis, selbstgesteuert und autonom zu lernen.

2. Lernende bendtigen Orientierung im Umgang mit der LXP zur Gestal-
tung selbstgesteuerter Lernprozesse.

3. Lernende brauchen die Moglichkeit sich (im Sinne der Kooperation) mit
anderen zu vernetzen.

4. Lernende brauchen eine Zielgerichtetheit des Lernhandelns auch mithil-
fe von Leitlinien und (personlicher) Lernbegleitung.

Die Bediirfnisdimensionen werden nachfolgend theoriegeleitet spezifiziert.
AnschliefSend werden praktische Implikationen fiir die Gestaltung betrieb-
lichen Lernens sowie den Einsatz einer LXP abgeleitet. Die Autor:innen

12 Excel Dokument 2022_Zusammenfassung, Blatt 2, Z. 12

13 Excel Dokument 2022_Zusammenfassung, Blatt 2, Z. 29, 132, 142, 192
14 Excel Dokument 2022_Zusammenfassung, Blatt 2, Z. 192, 132

15 Excel Dokument 2022_Zusammenfassung, Blatt 2, Z. 255 und 265

228



https://doi.org/10.5771/9783985720927
https://www.nomos-elibrary.de/agb

Gestaltungansitze zur Forderung selbstgesteuerter Lernprozesse

orientieren sich im Vorgehen am Konzept der theoriegeleiteten Evaluation
nach Chen (2012).

3.1 Autonomie

Bedarf 1: Lernende haben ein Bediirfnis, selbstgesteuert und autonom zu
lernen.

In der Befragung wird deutlich, dass Lernen ermdglicht wird, wenn es
erstens in den Arbeitsalltag integrierbar und eine flexible Zeiteinteilung
moglich ist, zweitens die verfiigbare Lernzeit nicht durch Fithrungskrifte
gesteuert wird und drittens Lernangebote ohne Bezahl- oder Anmeldebar-
rieren abrufbar sind. Dies zeigt, dass sich die Wahrnehmung von Autono-
mie bei Nutzung der Lernplattform positiv auf die Motivation auswirkt.
Autonomie bedeutet in diesem Kontext, dass Lernende selbstbestimmt han-
deln kénnen und eigene Entscheidungsspielrdume haben. Dieses Ergebnis
korrespondiert stark mit der Selbstbestimmungstheorie der Motivation
nach Deci/Ryan (1993). Demnach hat ,eine auf Selbstbestimmung beru-
hende Lernmotivation positive Wirkungen auf die Qualitit des Lernens
[...] (Deci/Ryan 1993, 223). Die Autoren legen dar, dass insgesamt drei
psychologische Grundbediirfnisse zum Erhalt der Motivation relevant sind:
Autonomie, Kompetenzerleben und soziale Eingebundenheit (vgl. Ryan/
Deci 2000, 326). Sind diese Kriterien erfiillt, begiinstigt dies die intrinsische
Lernmotivation (vgl. ebd., 333). Die Einfithrung der LXP verfolgt das
Ziel, den Aufbau individueller Kompetenzen zu férdern, um betriebliche
Anforderungsliicken zu schlieflen. Auf Individualebene bedarf es dazu der
aktiven Auseinandersetzung mit tatigkeitsbezogenen Herausforderungen.
Durch den Dialog zwischen Bildner:innen und Lernenden sowie zwischen
Lernenden untereinander entsteht eine Zwei-Wege-Erfahrung, in deren
Verlauf die Lernenden durch den stindigen Dialog ihr Wissen an die sich
stets veraindernden Wirklichkeitsbedingungen anpassen (vgl. Gorting/Pel-
ka/Schmitt 2008, 6; vgl. Arnold et al. 2018, 129f.) In Bezug auf den Einsatz
der LXP heiflt dies, dass die Bildungseinheit dafiir Sorge tragen sollte,
dass Lernressourcen, die auf der Plattform verfiigbar sind, auf den indivi-
duellen Lernbedarf ausgerichtet und zugangsoffen bereitgestellt werden.
Bei der Empfehlung lizenz- und kostenpflichtiger Lerninhalte sollten diese
Beschrankungen explizit gekennzeichnet sein. Zentral fiir selbstgesteuertes
und autonomes Lernen sind jedoch die verfiigbaren Ressourcen: In der
Organisation sind es insbesondere die Fiihrungskrifte, welche ihren Mit-
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arbeitenden auch unter normalen Arbeitsvoraussetzungen den Freiraum
geben sollten, Lernzeiten eigenstiandig zu planen und einen hohen Grad an
Selbstbestimmung wahrend der selbstgesteuerten Lernzeit zu ermdglichen.

Sodann liegt es in der personlichen Verantwortung der Lernenden, die
verfiigbaren Lern- und Entwicklungsressourcen lernforderlich einzusetzen
und den eigenen Lernprozess selbst zu steuern (vgl. Erpenbeck/Sauter
2013, 57).

3.2 Selbststeuerung

Bedarf 2: Lernende bendtigen Orientierung im Umgang mit der LXP zur
Gestaltung selbstgesteuerter Lernprozesse.

Das betriebliche Lernen ist in der untersuchten Organisation bislang eher
durch fremdgesteuerte Formate geprigt. Ein dominantes Thema in der
Befragung zielt auf die Orientierung im System und den Umgang mit der
neuen Lernumgebung ab. Aus der Befragung geht hervor, dass Lernende
mehr Orientierung fiir ihren Lernprozess und im Umgang mit der LXP er-
warten. Vom Onboarding mit der Auswahl der Job-Rolle, hin zum aktiven
Suchen und Finden von Lerninhalten (auch in den kuratierten Bereichen)
bis zum Definieren von (Profil-)Einstellungen - all diese Aspekte fordern
oder reduzieren das Gefiihl, angemessen und selbststindig mit der Lern-
umgebung umgehen zu konnen. Die LXP bildet eine explorative, gering
vorstrukturierte Lernumgebung, die es Lernenden ermdglicht, sich eigen-
stindig im System zu orientieren und ihren Lernprozess autonom zu steu-
ern. Dazu bedarf es der Fahigkeit sich individuelle Lern-/Entwicklungsziele
zu setzen und relevante Lerninhalte selbststindig aus der bereitgestellten
Angebotspalette auszuwihlen.

Doch was bedeutet Selbststeuerung in Bezug auf Lernen konkret? Selbst-
gesteuertes Lernen beschreibt alle Lernentscheidungen und -handlungen,
die der Strukturierung, Realisierung und Aufrechterhaltung des Lernens
dienen und dazu beitragen, einen spezifischen Zielzustand zu erreichen
(vgl. Dyrna/Riedel/Schulze-Achatz 2018, 156; vgl. Reinmann 2010, 80).
Selbststeuerung setzt voraus, dass Lernende fiir ihren Lernprozess iiber
Handlungsspielraume verfiigen, diese erkennen und nutzen, aber auch die
Angemessenheit der gesetzten Ziele kritisch priifen. Vor dem Hintergrund
der Dynamisierung ist es wichtig, im Lernprozess nétigenfalls Lernhand-
lungen entsprechend anzupassen (vgl. Arnold et al. 2002, 34). In der Pra-
xis ist es kaum moglich Lernprozesse als ausschliefilich selbstgesteuert zu
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bewerten, da duflere Faktoren vorgeben, in welchem zeitlichen Umfang
z. B. Lernressourcen genutzt werden konnen (vgl. Reinmann 2010, 80).
Das Lernverhalten ist von der persénlichen Lernmotivation abhéngig und
umfasst Handlungsstrategien, um den eigenen Ressourceneinsatz lernziel-
gerichtet zu steuern (vgl. Schiefele/Pekrun 1996, 258). Damit Lernen in
einer selbstgesteuerten digitalen Lernumgebung gelingt, sollten Beschaftig-
te dazu in der Lage sein, personliche Lernziele zu identifizieren (vgl. Rein-
mann 2010, 84f.), passende Lernstrategien auszuwihlen und entsprechend
zu handeln, den eigenen Lernfortschritt regelméfiig zu reflektieren und
situativ anzupassen (vgl. Arnold et al. 2002, 33) sowie, im Falle der LXP,
die Lernangebote in Bezug zu eigenen Lernzielen zu strukturieren und
relevante Lerninhalte auszuwiahlen (vgl. Kopp/Mandl 2011, 17f., vgl. Arnold
et al. 2002, 33ff).

Zum einen kénnen Fithrungskrifte durch die Gestaltung des organisatio-
nalen Rahmens (explizite Vergabe von Ressourcen) die Lernmotivation von
Lernenden steigern, bei der individuellen Zielsetzung unterstiitzen und so-
mit selbstgesteuertes Lernen fordern. Erfahren Lernende nachhaltig Wert-
schédtzung und erleben, dass Lernen im Arbeitsprozess geférdert wird, wirkt
sich das positiv auf das Lernverhalten aus (vgl. Vansteenkiste/Ryan/Bart
2020, 3£.). Der Selbstbestimmungstheorie folgend (vgl. Autonomie) kdnnen
hoherwertige Lernprozesse wie das selbstgesteuerte Lernen auftreten, wenn
sie vom Lernenden selbst im Sinne einer selbstbestimmten, autonomen,
Handlung erfolgen (vgl. ebd. 2020, 3). Selbstbestimmte Lernhandlungen
erfolgen, wenn die Lernenden intrinsisch motiviert sind (vgl. Reinmann
2010, 83), oder sie sich vollstandig mit den betrieblich festgelegten Lernzie-
len identifizieren konnen.

Zum anderen kénnen auch Bildner:innen selbstgesteuertes Lernen un-
terstlitzen: Mit Blick auf die Befragungsergebnisse wirkt es sich positiv auf
das selbstgesteuerte Lernen aus, wenn in der LXP relevante, titigkeitsbe-
zogene Lerninhalte vorliegen. Auch Beschreibungstexte in Lernpldnen in
kuratierten Bereichen der LXP tragen zur Orientierung bei und férdern
die Neugier. Um Lernenden zusitzlich das Gefiihl von Orientierung in der
LXP zu geben, eignet es sich, die kuratierten Bereiche nach einer standardi-
sierten Struktur aufzubauen und z. B. auf der Startseite Video-Tutorials zu
platzieren, die den Aufbau der kuratierten Bereiche erklaren. So finden sich
Lernende beim zufilligen Auffinden von Lernpldnen schnell darin zurecht
und kénnen sich einen inhaltlichen Uberblick verschaffen. Wie erldutert
sind Individuen eher dazu bereit bestimmte Ziele zu verfolgen, wenn die-
se grundlegende psychologische Bediirfnisse ansprechen (vgl. Deci/Ryan
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1985). Durch deren Erfiillung steigt die Wahrscheinlichkeit, dass intrinsi-
sche Motivation erlebt bzw. aufrechterhalten wird und die (Lern-)Hand-
lung als positiv erlebt wird. Um dies zu unterstiitzen kénnen Bildner:innen
aufSerdem...

- Lernpfade in der LXP aufbauen, welche Lernende hinsichtlich der gelin-
genden Ausgestaltung selbstgesteuerter Lernprozesse informieren. Ler-
nende beschiftigen sich z. B. in einem Lernpfad entlang von Skripten,
Selbstreflexionsaufgaben und kleinen Lerneinheiten damit, wie sie indi-
viduell geeignete Lernstrategien entwickeln, ihr eigenes Lernverhalten
reflektieren und Gelerntes fiir den weiteren Lernprozess adaptieren kon-
nen (vgl. Kopp/Mandl 2011, 20; vgl. Arnold 2017, 106f.).

- im Kontext formeller Qualifizierungsangebote, z. B. Blended-Learning-
Szenarien, digitale Lerninhalte fiir selbstgesteuerte Lerneinheiten inte-
grieren.

- Lernenden Orientierung bieten, indem sie einen breiten Pool an Quel-
len, welche in der LXP bereitgestellt werden, fiir den Lernprozess ein-
ordnen und Relevanzempfehlungen aussprechen. Welche Lerninhalte
die Lernenden tatsdchlich nutzen obliegt ihnen (Selbstverantwortung)
und kann individuell oder im Rahmen sozialer Lernformate festgelegt
werden. Die Ergebnisse konnten sodann in einer synchronen Arbeits-
phase mit anderen Lernenden geteilt werden (Wirksamkeit und Zugeho-
rigkeit).

- als Ansprechpersonen fungieren, um Lernende bei Fragen im Umgang
mit der LXP und dem Suchen von Inhalten zu unterstiitzen (Wirksam-
keit).

3.3 Kooperation

Bedarf 3: Lernende brauchen die Moglichkeit sich (im Sinne der Kooperati-
on) mit anderen zu vernetzen.

Die Anforderung nach mehr Vernetzung kann dem Ansatz des koopera-
tiven Lernens zugeordnet werden. Dieser folgt der Annahme, dass der
soziale Austausch unterschiedlicher Perspektiven die Entwicklung kogniti-
ver Strukturen fordert. In kooperativen Szenarien arbeiten Beschiftigte
ko-kreativ zusammen, um (praxisnahe) Problemstellungen gemeinsam zu
bewaltigen. Als Erfolgskriterien gelten physische oder virtuelle, kommuni-
kative Lernrdume, eine positive Interdependenz der Lernenden, klare Rol-
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len und Verantwortlichkeiten sowie eine enge Zusammenarbeit zwischen
Bildner:innen, Fithrungskriften und Lernenden (vgl. Foelsing/Schmitz
2021, 128).

Aus den Erhebungsdaten wird das Bediirfnis nach Autonomie und so-
zialer Integration deutlich. So méchten die Test-User:innen sich organisa-
tionsweit mit anderen Personen vernetzen und themenbezogen zu sog.
Learning Communities zusammenschlieflen.!® Learning Communities sind
virtuelle Lerngruppen, in denen sich Fachexpert:innen mit bestimmten
Themen oder Fragestellungen auseinandersetzen. Die Interaktion mit an-
deren Organisationsmitgliedern trdgt dazu bei, die eigene Perspektive zu
explizieren und zu erweitern, indem eigene Annahmen infrage gestellt
werden (vgl. Brown/Palincsar 1989, 398f.). Daraus leitet sich auch der
Anspruch ab, die explorativ angelegte LXP als informelle Vernetzungsplatt-
form zu nutzen. In formellen” und non-formellen'® Lernprogrammen
konnen Bildner:innen kooperative Lernelemente integrieren, um Anreize
fiir die Nutzung sozialer und informell angelegter Lernformate zu schaf-
fen. Kooperative Lernszenarien erfordern von Lernenden die Fihigkeit
zur Selbstreflexion, um das eigene Lernverhalten zielgerichtet zu hinterfra-
gen und situativ anzupassen sowie die Fahigkeit zur Selbstorganisation,
um Lernziele durch die bewusste und zielgerichtete Auswahl von Lernfor-
maten, -zeiten und Anwendungskontexten zu verfolgen (vgl. Sauter/Sau-
ter/Wolfig 2018, 198f.). Bildner:innen sind in formellen und non-formellen
Settings dafiir verantwortlich Lernende zur Reflexion des eigenen Lern-
fortschritts und (Interaktions-)Verhaltens anzuregen, den Austausch von
Erfahrungswissen in Bezug auf praktische Problemstellungen zu initiieren,
zum gemeinsamen Wissensaufbau und kollaborativer Losung problemori-
entierter Transferaufgaben zu ermutigen sowie die soziale Vernetzung in-
nerhalb der Organisation zu fordern (vgl. ebd., 202; 210). Um die Akzep-
tanz kooperativen Lernens zu unterstiitzen, eignet es sich daher die o. g.
Lernformen bereits in formalen Lernangeboten zu integrieren. Weiter kon-
nen sich durch Grofigruppenveranstaltungen in Prisenz (z. B. Barcamps
oder World Cafés) Lernteams auf Zeit herausbilden, die sich ber soziale,
digitale Lernformate austauschen. Diese Anregungen kénnen dann auch
fiir informelle, selbst gesteuerte Lernprozesse genutzt werden.

16 Excel Dokument 2022_Zusammenfassung, Blatt 2, Z. 12

17 In formellen Lernprogrammen werden die Lernziele durch das Unternehmen vorge-
geben und leiten sich aus der Unternehmensstrategie ab (vgl. Dehnbostel 2016, 349).

18 Non-formelle Lernprogramme sind in Arbeitsprozesse integriert und fithren nicht zu
zertifizierten Lernzielen oder Qualifikationen (vgl. Dehnbostel 2016, 348 f.)
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Um eine organisationsweite Interaktion zu ermdglichen, was in der un-
tersuchten Organisation mithilfe der LXP zum aktuellen Zeitpunkt nicht
moglich war, sollten etablierte zugangsoffene und gemeinsam genutzte
Plattformen wie MS Teams oder Yammer genutzt werden, in denen bereits
Communities bestehen. Bildner:innen kénnen die Mitglieder der Commu-
nities auf fiir sie interessante Lerninhalte auf der LXP hinweisen und eine
kollaborative Bearbeitung und Diskussion von Lerninhalten anregen.

3.4 Zielgerichtetheit

Bedarf 4: Lernende brauchen eine Zielgerichtetheit des Lernhandelns auch
mithilfe von Leitlinien und (personlicher) Lernbegleitung.

Aus der Befragung wird deutlich, dass es den Test-User:innen schwergefal-
len ist zielgerichtet mit der LXP zu lernen. Doch welche Voraussetzungen
helfen dabei, sich selbst verbindliche Ziele zu setzen und sie umzusetzen?
Latham und Locke (1991) kommen auf Basis empirischer Erhebungen zum
Ergebnis, dass sich spezifische, anspruchsvolle Lernziele positiv auf die
(Lern-)Leistung auswirken. Als Moderationsvariablen stellen sie affektiv-
motivationales Ziel-Commitment, Fahigkeiten zur Selbstregulierung, Auf-
gabenkomplexitit und Feedback sowie Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
heraus (vgl. Latham/Locke 1991, 214; 230). Um positive Leistungseffekte
zu erreichen, miissen Lernende Ziele annehmen und eine Zielbindung
entwickeln. Die Wahl der Lernziele kann durch multiple Faktoren beein-
flusst sein, wie die Wahrscheinlichkeit der Zielerreichbarkeit (vgl. Zimmer-
man/Bandura/Martinez-Pons 1992, 672f.), die vergangene Leistungserbrin-
gung (vgl. Campion/Lord 1982, 283) die (wahrgenommenen) Fahigkeiten
sowie die gemachten Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen (vgl. Messina
2012, 14).

Wenngleich die Zielsetzungstheorie vor einem organisationspsychologi-
schen Hintergrund entstanden ist, lassen sich daraus praktische Implika-
tionen zur Gestaltung von Lernprozessen ableiten, die Lernende in ihrer
Zielsetzung unterstiitzen: In den Befragungsergebnissen zeigt sich der
Waunsch, selbstgesteuertes Lernen betrieblich zu fordern, sei es durch die
Bereitstellung von Ressourcen (z. B. Lernzeit) oder personliche Beratung.
Fithrungskrafte als auch Bildner:innen kénnen Lernenden helfen personli-
che und organisationale Lernziele miteinander zu verbinden. Es kann z. B.
die Methode 5 Moments of Need (vgl. Clark/Gottfredson 2009, 20) dazu
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genutzt werden, zundchst individuelle Lernbediirfnisse und -ziele (Mikro-
ebene) zu ermitteln und diese anschlieflend mit organisationalen Zielen
(Mesoebene) in Beziehung zu setzen. So haben Lernende in zweifacher
Hinsicht einen Anreiz selbstgesteuerte Lernprozesse anzuvisieren. Lernziele
sollten anspruchsvoll ausgestaltet sein und sich nicht mit bereits vorhande-
nen Wissens- und Erfahrungsbestinden erreichen lassen. Je nach individu-
ellem Entwicklungspotential kann das Ziel-Commitment gesteigert werden,
wenn ein Lernziel auf Entwicklungsziele einzahlt, die Lernende mit ihrer
Fithrungskraft vereinbart haben. So konnten Lernende in Absprache mit
ihrer Fithrungskraft bestimmte Lernpfade bearbeiten. Anschlieflend wird
evaluiert, inwiefern sich die erfassten Lernaktivititen positiv auf die (be-
ruflichen) Entwicklungsziele auswirken. Um die Evaluation ganzheitlich
auszurichten, kénnten sich Lernende Feedback zu ihrer Entwicklung auch
bei Bildner:innen oder Kolleg:innen einholen. Regelmaflige, transparent
festgelegte Feedbackwege und -zeitpunkte ermdglichen es zusitzlich, den
eigenen Lernfortschritt zu {iberpriifen und angewendete Lernstrategien
zielgerichtet anzupassen. Um Lernende zu unterstiitzen, konnen iiber die
LXP individuell erforderliche Lern- und Vernetzungsressourcen aufgezeigt
werden. Fithrungskrifte sind in diesem Setting als Entwicklungspartner:in-
nen gefragt, um kognitiv-emotionale Planungs- und Reflexionsvorginge
anzuregen (vgl. Pfister/Miiller 2018, 28f.; vgl. Kauffeld/Schermuly 2019,
255f.). Um die selbstgesteuerte Zielsetzung zu férdern und zugleich die
Verbindlichkeit und Lernmotivation zu steigern, konnten Lernende unter
Beriicksichtigung der 70/20/10-Methode!® bewusst Zeit fiir ihren Lernpro-
zess schaffen, um diesen nachhaltig in den Arbeitsalltag zu integrieren.

4 Rahmenbedingungen selbstgesteuerten Lernens in Unternehmen unter
Inanspruchnahme der LXP

Mit der Implementierung der LXP mdochte das fokussierte Praxisunterneh-
men das betriebliche Lernen selbstgesteuert gestalten. Damit die in Kapitel
3.1 bis 3.4 skizzierten, rollenbezogenen Gestaltungsaspekte dazu beitragen

19 In Anlehnung an die Erkenntnisse von Lombardo und Eichinger entwickelte Jen-
nings im Kontext der betrieblichen Weiterbildung das 70/20/10-Modell. Demnach
findet Lernen zu 70 % im Arbeitsprozess, zu 20 % iiber den sozialen Austausch und
nur zu 10 % tiber formelle Lernprogramme statt. Das Modell wird allerdings wissen-
schaftlich dahingehend kritisiert, dass es lediglich aus subjektiven Selbsteinschatzun-
gen heraus entwickelt wurde (vgl. Elsholz 2020, 28).
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kénnen lernférderliche Arbeitsbedingungen herauszubilden, bedarf es eines
engen, abgestimmten Zusammenwirkens zwischen Mitarbeitenden, Fiih-
rungskréften und Bildner:innen. Durch den diskursiven Austausch indivi-
dueller Perspektiven und Verhaltenserwartungen kann sich langfristig auch
die unternehmerische Lernkultur weiterentwickeln. Der Begriff der Lern-
kultur beschreibt vielschichtige Phdanomene, wie gemeinsam geteilte, impli-
zite Wert-, Einstellungs- und Uberzeugungsstrukturen und ,verdeutlicht
[...] den Stellenwert des Lernens in der Organisation“ (Foelsing/Schmitz
2021, 189). Nachfolgend wird ein rollenbezogenes Verantwortungsmodell
vorgestellt, mithilfe dessen sich ein selbstgesteuertes Lernverstindnis in
Unternehmen etablieren ldsst. Mitarbeitende und Fithrungskrifte verein-
baren anspruchsvolle individuelle Lern- und Entwicklungsziele. Diese er-
geben sich aus personlichen Lernzielen der Mitarbeitenden sowie unter-
nehmensbezogenen Zielvorgaben. Bildner:innen stellen die unternehmeri-
schen Lernressourcen bereit und beraten beide Akteure bei der Ausgestal-
tung individuellen Lernens.

4.1 Rollenbezogene Verantwortlichkeiten

Mitarbeitende...

- entwickeln individuelle Lernstrategien und operationalisieren ihre Lern-
ziele in konkrete Meilensteine. Dazu nutzen sie bereitgestellte Lernpfade
der LXP und Leitlinien zum selbstgesteuerten Lernen.

— bearbeiten selbstgesteuert lernzielbezogene Lernressourcen und -pfade.
Dazu nutzen sie vereinbarte Lernzeiten oder integrieren Lernaktivititen
iber die LXP direkt in den Arbeitsprozess.

- nutzen kooperative Lernformate (z. B. Learning Communities), um sich
mit den Sichtweisen von Kolleg:innen auseinanderzusetzen.

- reflektieren regelmiflig ihren eigenen Lernfortschritt und bewerten, wie
die angewandte Lernstrategie die Lernziele unterstiitzt. Kristallisiert sich
heraus, dass die Ziele nicht erreichbar sind, lassen sie sich von Fithrungs-
kraften oder Bildner:innen beraten und passen die Lernziele oder Lern-
strategien an.

Fithrungskrifte...

- geben Mitarbeitenden als Lerncoaches iiber regelméfliige Termine wert-
schitzendes Feedback zu ihren Lernfortschritten.
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- vereinbaren mit Mitarbeitenden, welche Lernressourcen und Lernpline

genutzt werden, um die vereinbarten Ziele zu erreichen.

gewidhren Mitarbeitenden im Rahmen ihrer Wochenarbeitszeit Freirdu-
me, die als Lernzeit gekennzeichnet sind. Die Mitarbeitenden entschei-
den selbstgesteuert, wie sie diese Zeiten nutzen, um ihre Lernziele
zu erreichen. Das 70/20/10-Modell verdeutlicht, wie arbeits-integriertes
Lernen gelingen kann.

Bildner:innen...

sensibilisieren Fiihrungskrifte fiir die Bedeutung von Lernen als Grund-
lage zur Starkung der Wettbewerbsfihigkeit (70/20/10-Modell).
unterstiitzen Fithrungskrifte und Mitarbeitende, personliche Lernziele
zu bewerten und mit organisationalen Lernzielen zu verkniipfen (5 Mo-
ments of Needs-Methode).

beraten Fithrungskrifte und Mitarbeitende iiber die lernzielgerichtete
Nutzung der LXP und stellen eine Ubersicht iiber frei zugingliche Lern-
ressourcen her. Dies erfolgt iiber die Entwicklung berufsbezogener, ko-
operativ ausgerichteter Lernpfade in der LXP. Diese sollten zugangsoffen
(frei zugédnglich) angelegt sein.

entwickeln tiber Kommunikationskampagnen Impulse, um Mitarbeiten-
de anzuregen (Erfahrungs-)Wissen iiber kooperative Lernformate unter-
nehmensweit zu teilen.

evaluieren regelmifiig den Aktualisierungsbedarf von Lernpfaden und
digitalen Lernangeboten auf der LXP, um den aktuellen Lernbedarfen
der Fachbereiche gerecht zu werden. Dies schliefit eine {ibersichtliche
Strukturierung der iiber die LXP verfiigbaren Lernangebote mit ein.
integrieren im Kontext formeller Qualifizierungsangebote digitale Lern-
inhalte zum Aufbau selbstgesteuerter Lerneinheiten.

Aus diesem Rahmenkonzept kristallisieren sich zwischenmenschliches Ver-
trauen, personliche Handlungs- und Entscheidungsspielrdume der Mitarbei-
tenden (fiir den eigenen Lernprozess), proaktives und bedarfsorientiertes
Handeln von Bildner:innen sowie eine ermutigende Unterstiitzung durch
Fithrungskrifte als Gelingensbedingungen heraus. Diese Faktoren spiegeln
sich letztlich in Werthaltungen wider und stellen damit den unverdnder-
lichen Kern dar, der das Verhaltnis und die Zusammenarbeit der drei
Akteursgruppen pragt.
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5 AbschliefSende Reflexion

In von Verdnderung geprigten Kontexten, wie es in der untersuchten Orga-
nisation der Fall ist, ist es sinnvoll Mitarbeitenden flexiblen Zugang zu Bil-
dungsangeboten zu verschaffen, um schnell bedarfsorientiert Wissens- und
Kompetenzliicken zu schliefen. Die LXP, welche zum einen perspektivisch
tiber einen groflen und differenzierten Fundus an Bildungsinhalten verfiigt
und zum anderen KI-basiert Lernende im Lernprozess unterstiitzt, hat
das Potential, selbstgesteuertes Lernen in der Organisation weiterzuentwi-
ckeln. Um selbstgesteuertes Lernen aber auch nachhaltig im Unternehmen
zu integrieren, ist es erforderlich, Lern- und Arbeitsprozesse miteinander
vertraglich auszugestalten und ermutigende, lernférderliche Rahmenbedin-
gungen zu schaffen, welche die Autonomie im Lernen unterstiitzen, die
Selbststeuerung im Lernen fordern, Kooperation ermdglichen und zielge-
rechtes Lernen begiinstigen. Fithrungskrifte, Mitarbeitende und Bildner:in-
nen sind in diesem Zusammenhang aufgerufen, neue Verantwortlichkeiten
anzunehmen und zu leben.

In diesem Beitrag wurde dargelegt, dass die Unterstiitzung selbstgesteu-
erter Lernprozesse nicht mit der Bereitstellung der Lerntechnologie LXP
abgeschlossen ist, zumal gerade am Anfang viele Lernende Unsicherheiten
in der Handhabung der LXP beschrieben. Ein ganz wesentlicher Faktor
geht mit einer Veranderung im Rollenverstindnis der drei Akteursgruppen
einher: So steigt die Verantwortlichkeit auf Seiten der Mitarbeitenden er-
heblich, die nun selbststindig Lernbedarfe ermitteln, auf Lernressourcen
zuriickgreifen und zielorientiert selbststindig Lernen konnen. Doch um
zu erreichen, dass dabei auch organisationsspezifischen Interessen entspro-
chen wird, sind Fithrungskrafte als Enabler:innen und Férdernde unver-
zichtbar. Es wird deutlich, dass mit der Veranderung hin zum selbstge-
steuerten Lernen, Formen der Lernbegleitung erforderlich werden. Metho-
disch-didaktische Expertise liegt hierbei auf Seiten der Bildner: innen, die
in diesem Zusammenhang beratend titig werden miissen. Sie befdhigen so-
wohl Fithrungskrifte als auch Mitarbeitende zur gelingenden Ausgestaltung
selbstgesteuerter Lernprozesse.
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6 Anhang

Tabelle 1: Inwiefern unterscheidet sich eine LXP von bisher etablierten Lern-
systemen wie der LMS im Kontext betrieblichen Lernens? In dieser
Gegeniiberstellung soll verdeutlicht werden, worin sich die Unter-
schiede festmachen lassen (in Anlehnung an Nieswandt et al. 2019,
83f. und VALAMIS 2022, eigene Darstellung).

Learning-Experience-Plattform

Learning Management System

Eine Learning-Experience-Plattform
(LXP) ist eine lerner:innenzentrierte, ad-
aptive Software, die personalisierte Lern-
erlebnisse ermdglicht und Lernende beim
Entdecken neuer Lernmdglichkeiten un-
terstiitzt.

Ein Learning Management System
(LMS) ist eine Software, die speziell fiir
die Erstellung, Verteilung und Verwal-
tung von Bildungsinhalten in der betrieb-
lichen Bildung verwendet wird.

Vergrofert die Reichweite des Lernens
iber das Repertoire des Unternehmens
hinaus und ist systemoffen gestaltet, um
verbesserte Lernerfahrungen zu bieten.
Uberdies bietet sie Schnittstellen zu weite-
ren externen Lernsystemen (z. B. Master-
plan, LinkedIn Learning, usw.).

LMS dienen hauptsichlich als
line-Kurskatalog und ermdglichen Fort-
schritts-Tracking und Learning Perfor-
mance Reporting. Der primére Fokus ist
Lernen mit intern entwickelten Inhalten.
Entspricht meist den Bediirfnissen des
Corporate Learning (begrenzt auf den
betrieblichen Wissenspool).

on-

Unterstiitzt Lernen mit zusitzlichen
Funktionen, wie der Skill-Entwicklung
und der Erzeugung individueller, dynami-
scher Lernpfade. Fokussiert stirker den
Lerneffekt. LXPs konnen Daten aus er-
weiterten Lerninteraktionen nutzen, um
ein besseres Verstindnis des Einflusses
von Lernen auf die Arbeitsleistung zu er-
zeugen.

Einige moderne LMSs unterstiitzen auch
Lernpfade mit beschrankten Anpassun-
gen.

Inhalte werden primdr von Lern-Admi-
nistrator:innen getrieben. Die Organisa-
tion entscheidet und kontrolliert, was an-
geboten wird.

Die LXP ist ein flexibleres und dynami-
scheres System, das basierend auf indivi-
duellem Lernverhalten Inhalte vorschlagt.
Lernende konnen eigene Inhalte hinzufii-
gen und entscheiden, was sie wann und
wie umsetzen. Sie konnen auch selbst
Inhalte ergdnzen oder diese anderen Ler-
nenden empfehlen.

LMS bieten den Lernenden eine eher
beschrinkte und vordefinierte Lerner-
fahrung. Konventionelle LMSs erlauben
Lernenden keine Erstellung oder Ver-
breitung eigener Lerninhalte. Inhalte
und MafSnahmen stammen von fachlich
geschulten Ausbildenden/Lernbegleiten-
den.
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Learning-Experience-Plattform Learning Management System

LXPs sind typischerweise Systeme mit | Lernprozesse sind organisiert und wer-
offener Architektur und konnen mithil- | den administriert bzw. gemanagt.

fe von Schnittstellen an andere Provider
(z. B. LMS) angebunden werden. LXP er-
moglichen die Integration von Inhalten
anderer Service-/Content-Anbietenden.

freier
Content

(Kostenpflichtige)
Content-Provider

coursera

Abbildung 1: Die LXP verfiigt neben unternehmensinternen Lerninhalten
auch iiber Inhalte von externen (kostenpflichtigen) Content-
Providern, die von Lernenden abgerufen werden konnen. Zum
Zeitpunkt der Pilotierung waren einige der hier dargelegten
externen Plattformen noch nicht organisational angebunden
und fiir die Lernenden verfiigbar (eigene Darstellung).
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Berufsorientierung in Betriebspraktika gezielt unterstiitzen

Sandra Heiligmann

Abstract

Der Berufsorientierungsprozess zeichnet sich durch seine Komplexitit aus
und ist daher fiir Jugendliche eine herausfordernde Entwicklungsaufgabe,
bei der sie idealerweise durch verschiedene Akteur:innen der beruflichen
Bildung unterstiitzt werden. So haben die Betriebe u. a. die wichtige Auf-
gabe Jugendlichen wéhrend der Praktika einen realitdtsnahen Einblick in
den Arbeitsalltag zu gewédhren. Damit dieser systematisch erfolgt, bedarf es
einer gezielten Planung und kontinuierlichen Evaluation und Adaption der
Praktika. Dieser Beitrag beleuchtet Aspekte, die bei der Planung der Prakti-
kumsausgestaltung zu berticksichtigen sind. Basierend auf Erfahrungen von
Schiiler:innen, Auszubildenden und Pflegefachkriften in Pflegepraktika,
werden Verbesserungspotentiale fiir deren Durchfithrung aufgezeigt. Insge-
samt beurteilen die meisten Praktikant:innen ihre Erfahrungen als positiv
und retrospektiv auch als hilfreich fiir ihren Berufsorientierungsprozess.
Allerdings fehlen allen Schiiler:innen wesentliche Informationen zu den
Pflegeberufen, vor allem zu den Einsatz- und Entwicklungsmoglichkeiten
im Beruf. Weiterhin mangelt es haufig an strukturierenden Elementen und
Reflexionsmoglichkeiten mit einer festen Bezugsperson, die eine differen-
ziertere faktengestiitzte Berufswahlentscheidung ermdglichen wiirden.

Schliisselworter: Berufsorientierung, Berufsorientierungsprozess, betrieb-

liche Praktikumsbegleitung, Nachwuchsgewinnung, Schiiler:innenbetriebs-
praktikum

1 Einfiihrung
Berufsorientierung und Nachwuchsgewinnung sind zwei zusammenhén-
gende Querschnittsaufgaben und gleichermafien Herausforderungen der

beruflichen Bildung. Die Bewaltigung beider Aufgaben macht sowohl eine
interprofessionelle als auch settingiibergreifende Zusammenarbeit notig.
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Dabei muss seit jeher das Spannungsverhaltnis zwischen der Orientierung
an den individuellen Fahigkeiten und Bediirfnissen der Jugendlichen einer-
seits und den Bedarfen des Ausbildungsstellenmarktes andererseits beriick-
sichtigt werden (vgl. Ertl 2021, 11f.). In diesem Zusammenhang wird héufig
der Begriff der Passung von den individuellen Fahigkeiten und den berufs-
spezifischen Titigkeitsprofilen angebracht.! Decken sich die Arbeitsmarkt-
bedarfe nicht mit den Bediirfnissen der potentiellen Arbeitnehmer:innen,
wird von Passungsproblemen gesprochen. Je nachdem ob ein Angebots-
oder ein Nachfragemarkt vorliegt, miissen bei ersterem Anpassungen durch
die potentiellen Arbeitnehmer:innen an die Arbeitsmarktbedarfe und bei
letzterem Anpassungen durch die Arbeitgeber:innen an die individuellen
Bediirfnisse vorgenommen werden. Seit 2017 liegt fiir Deutschland ein
genereller Nachfragemarkt vor, der jedoch branchen- und regionsspezifisch
variiert. Die Pflegeberufe zahlen seit Beginn der Erhebungen in 2011 durch
die Bundesagentur fiir Arbeit zu den sogenannten Engpassberufen, d. h.
dort ist das Missverhéltnis besonders grof3, sodass die Arbeitgeber:innen
um die Arbeitnehmer:innen werben miissen. Durch den demographischen
Wandel wird die Nachfrage an Fachkriften in Zukunft weiter zunehmen
(vgl. BA 2021, 20). Aufgrund der generellen Passungsproblematik wurde
die Berufsorientierungsforschung in den letzten Jahrzehnten wieder stér-
ker vorangetrieben.? Wiahrend die bisherige Berufsorientierungsforschung
tberwiegend Mafinahmen in den Schulen durch Lehrende und durch
die Berufsberatung fokussiert, wird in diesem Beitrag die betriebliche Per-
spektive am Beispiel des Schiiler:innenbetriebspraktikums in Pflegeberufen
ndher betrachtet. Ziel dieses Beitrages ist es darzustellen, durch welche
MafSnahmen wiéhrend eines Schiiler:innenbetriebspraktikums im Pflegebe-
ruf die Berufsorientierung der Jugendlichen gefordert bzw. die Passung fiir
den Beruf iiberpriift werden kann. Dazu werden nach einer theoretischen
Hinfiihrung Teilergebnisse des laufenden Promotionsvorhabens der Verfas-
serin zum Einfluss der betrieblichen Gestaltung von Schiilerpraktika auf die
Berufswahlentscheidung am Beispiel der Pflegeberufe vorgestellt.

1 v.a. gepragt durch die Berufswahltheorie Hollands (vgl. Matthes 2019, 38ft.)

2 Leitende Forschungsfragen der Berufsorientierung sind u. a.: ,Welche Faktoren bestim-
men die Wahl eines Berufes? Welchen Einfluss haben Geschlecht, Bildungs- und
Migrationshintergrund? Wie schétzen Bewerber/-innen ihre Ausbildungsplatzchancen
ein? Wie wirken sich Berufs- und Bildungsentscheidungen auf den weiteren Berufsweg
aus? Wie entstehen Passungsprobleme zwischen Ausbildungsplatzangebot und -nach-
frage, und welche Losungen konnen fiir diese Probleme entwickelt werden? (Ertl
2021, 12f)
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2 Praktika als ein Instrument der Berufsorientierung

Das Schiiler:innenbetriebspraktikum ist eines von vielen Instrumenten im
Berufsorientierungsprozess. Obwohl die Studienlage zur Effektivitidt von
Praktika iiber die subjektive Nutzenbewertung hinaus bisher nicht eindeu-
tig ist, wird dem Praktikum nach wie vor eine grofie Bedeutung zugeschrie-
ben, was durch Bezeichnungen wie ,Kernstiick® (Faulstich-Wieland/Scho-
land 2017, 28), ,Hohepunkt® (Bergzog 2008, 45) oder gar ,Konigsweg®
(Beinke 2014, 39) der Berufsorientierung deutlich wird. In den meisten
Bundeslindern liegen daher Erldsse zur Organisation von Praktika vor.
In dem aktuellen Erlass ,Berufliche Orientierung an allgemeinbildenden
Schulen® fiir Niedersachen wird festgehalten, dass mindestens ein Betriebs-
praktikum von wenigstens zehn Unterrichtstagen am Stiick in die Berufs-
orientierung integriert werden soll (vgl. Nds. Kultusministerium 2018, 4).
Oberstes Ziel ist es, iiber den Zuwachs von Erkenntnissen und Erfahrun-
gen den Abgleich der Passung zu einer Berufswahlalternative bzw. dem
Wunschberuf zu ermdglichen. Neben dem Austesten der eigenen Stirken
und Schwichen anhand von berufstypischen Titigkeiten, ist fiir die Schii-
ler:innen insbesondere der soziale Aspekt im Rahmen des Praktikums sehr
bedeutsam. Dazu zdhlen sowohl der Umgang und die Zusammenarbeit
im (interprofessionellen) Team als auch die Art des Kontaktes zu den
Leistungsempfédnger:innen bzw. Kund:innen. Das ,Kennenlernen sozialer
Konflikte und bestimmter Verhaltensweisen innerhalb der Berufstitigkeit*
(Beinke 2020, 430) kann dabei als ein Anhaltspunkt fiir die Einschdtzung
der Arbeitsatmosphére an dem konkreten Arbeitsplatz angesehen werden
(vgl. Noll 2014, 2). Vorausgesetzt es wird ein realistischer Einblick ermog-
licht, erh6hen die Erfahrungen die Urteilssicherheit der Jugendlichen (vgl.
Matthes 2019, 168). Durch das Bewiltigen von realen alltagspraktischen Té-
tigkeiten konnen Jugendliche auch die erwartete Realisierbarkeit im Sinne
der Selbstwirksamkeitserwartung besser einschitzen, welches die Berufs-
wahl erleichtert (vgl. Matthes 2019, 53f.). Konkret aus Perspektive eines
Jugendlichen bedeutet dies: ,,Ich kann mir vorstellen diese Aufgaben dauer-
haft auszufithren und fiihle mich in der Lage einen Platz in einer entspre-
chenden Ausbildung zu bekommen und diese erfolgreich abzuschliefien®
(ebd., 54). Damit verbunden wird als langfristigeres Ziel eine Reduktion
von Ausbildungsabbriichen aufgrund falscher Vorstellungen benannt (vgl.
Beinke 2020, 432f.). Je nachdem welche Erfahrungen im Praktikum mit
dem Beruf gemacht werden, stellt dieser hinterher eine berufliche Alterna-
tive dar oder nicht. Bei beiden Entscheidungen handelt es sich um eine
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Eingrenzung im Berufsfindungsprozess, wobei die Festlegung auf einen Be-
ruf eine groflere Eingrenzung darstellt, als das Verwerfen einer beruflichen
Option (vgl. Gottfredson 2005, 771t.).

Ein weiteres Ziel der Betriebspraktika stellt die Erweiterung des Berufs-
wahlspektrums dar. Dazu sollen Jugendliche bewusst Berufe ausprobieren,
die auf8erhalb der eigenen, vor allem geschlechtsspezifischen, Grenzen lie-
gen (vgl. Faulstich-Wieland/Scholand 2017, 64). Beispielhaft hierfiir sind
Sozialpraktika, die neben den Berufsorientierungspraktika an vielen allge-
meinbildenden Schulen fest implementiert sind (vgl. Borchers et al. 2017,
113).

Die Absicht Wettbewerbsvorteile zu schaffen, hat im Rahmen des iiber
die Jahre gestiegenen Nachfragemarktes, besonders aus Perspektive der
Arbeitgeber:innen, an Bedeutung gewonnen. Betriebe haben durch Prak-
tika die Moglichkeit, sich bei Berufsinteressierten als Ausbildungsbetrieb
vorzustellen und durch einen guten ersten Kontakt die Wahrscheinlichkeit
zu erhohen, eine:n Auszubildende:n zu gewinnen (vgl. Trabert/Ramsauer
2015, 83). Aus Perspektive der Jugendlichen bietet ein Praktikum die Mog-
lichkeit, die eigenen Féhigkeiten im Betrieb gut darzustellen und spater
einen Wettbewerbsvorteil gegeniiber anderen Ausbildungsbewerber:innen
zu haben. Dies ist besonders fiir Hauptschiiler:innen und Schiiler:innen
mit weniger guten Schulnoten bedeutsam (vgl. Dombrowski 2015, 47).

1. Abgleich der Passung
a. bezogen auf Fahigkeiten und Interessen,

sowie Stérken und Schwédchen mit den Steigerung der 55:?%%%2%2\)&;:/{65:2
Aufgaben bzw. Tétigkeitsprofil des Berufes Selbstwirksamkeits- & Reduktion von
b. den sozialen Gepflogenheiten in der lberzeugungen Ausbildungsabbriichen

Berufsgruppe bzw. in dem Team
2. Erweiterung des Berufswahlspektrums

3. Wettbewerbsvorteil schaffen
Betriebe & Schiiler:innen

a. Betriebe stellen sich als kiinftige Arbeitgeber vor
finden zueinander

b. Schiiler:innen présentieren sich im Betrieb
4. Heranfiihren an Arbeitswelt

Abbildung 1: Ziele von Betriebspraktika (vgl. Beinke 2020, 430; Borchers et
al. 2017, 113; Faulstich-Wieland/Scholand 2017, 64; Noll 2014,
2; eigene Darstellung)

Ubergreifend wird zudem das Heranfiihren an die Arbeitswelt im Allgemei-
nen bzw. als Kontrast zum schulischen Alltag als Ziel von Praktika mit
aufgefiihrt. Darunter fallen die Auseinandersetzung mit den meist lingeren
Arbeitszeiten und den je nach Beruf unterschiedlichen physischen und
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psychischen Anforderungen (vgl. Beinke 2020, 431f.) sowie eine generelle
Uberpriifung der Rahmenbedingungspassung (vgl. Matthes 2019, 58).

Anhand der Vielzahl der Ziele wird deutlich, dass nicht alle im Rahmen
eines Praktikums umgesetzt werden kénnen. Insbesondere unter Beriick-
sichtigung des sich verschiarfenden Personalmangels und der zunehmenden
Arbeitsverdichtung warnen Expert:innen vor iiberzogenen Erwartungen an
die Durchfithrung in den Betrieben (vgl. Beinke 2020, 430; Langer 2018,
36; Trabert/Ramsauer 2015, 97).

3 Besonderheiten von Praktika in der Pflege

Praktika in Pflegeberufen zeichnen sich dadurch aus, dass die Tatigkeiten
von den Praktikant:innen direkt im Alltag an den zu Pflegenden erbracht
werden und selten in einem eigens erzeugten Lernort bzw. Skills Lab.
Je nach Schweregrad der Pflegebediirftigkeit und/oder dem aktuellen Ge-
sundheitszustand sind Praktikant:innen daher mit vulnerablen Menschen
in komplexen, teilweise auch existenziellen Lebenssituationen in Kontakt.
Sie werden dort haufig erstmalig mit Themen wie Krankheit, Gebrechen,
Behinderung, Pflegebediirftigkeit, Ekel und Scham, Eindringen in die Pri-
vatsphdre Fremder und ggf. sogar Tod konfrontiert. Daraus folgt, dass
Praktikant:innen eine enge fachliche Betreuung benétigen (vgl. Schaub et
al. 2017, 539). Gleichzeitig ist das Pflegesetting von einem iiberproportional
grofien Fachkriftemangel betroffen, d. h. die erforderlichen Betreuungs-
personen fiir Praktikant:innen sind auf den Stationen nicht vorhanden
(vgl. BA 2021, 20). Stattdessen werden Schiilerpraktikant:innen von der
Fithrungsebene teilweise zur Bewiltigung des Stationsalltages bewusst ein-
kalkuliert (vgl. Ensink 2014, 282).

Zum Schutz der zu Pflegenden und der Praktikant:innen konnen nicht
alle fiir den Pflegeberuf typischen Tétigkeiten selbststindig oder unter Auf-
sicht durchgefiihrt werden, sodass diese lediglich beobachtet werden kon-
nen. In stationdren Pflegeheimen werden Praktikant:innen zudem haufiger
den Betreuungskriften sowie Pflegehilfskriften zugeordnet und seltener
den Pflegefachkriften (vgl. Trabert/Ramsauer 2015, 95). Beides reduziert
die Moglichkeit die Passung fiir den Beruf umfassend auszutesten.

Krankenhéduser und Altenheime bieten als verhéltnisméflig grofle Betrie-
be relativ viele Praktikumsplatze an. Diese werden mitunter von Schiiler:in-
nen genutzt, die in ihrem Wunschberuf keinen Platz bekommen haben
(vgl. Borchers et al. 2017, 139; Langer 2018, 136). Da kaum Praktikumsplat-
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ze bei Arzt:innen oder Psycholog:innen angeboten werden, kommt es in
Krankenhdusern und Psychiatrien hiufiger vor, dass als naheliegendste Al-
ternative ein Pflegepraktikum gewdhlt wird (vgl. Matthes 2019, 103; Schaub
et al. 2017, 536). Weiterhin finden in den Pflegeberufen auch Sozialpraktika
statt, in denen die wenigsten Schiiler:innen ihren Wunschberuf testen und
dementsprechend mit einer anderen Motivation in das Praktikum starten.
Bei sehr geringem bzw. keinem Interesse an dem Beruf ist es maglich, dass
auch die Motivation im Praktikum eher (sehr) gering ist (vgl. Matthes 2019,
92).

Trabert und Ramsauer (2015) weisen fiir das Pflegesetting explizit darauf
hin, dass (emotional) tiberfordernde Situationen haufig zu einer Zuriick-
haltung der Schiiler:innen fithren und leicht als Desinteresse oder fehlende
Motivation interpretiert werden konnen (vgl. ebd., 59).

4 Einflussfaktoren auf das subjektive Praktikumserleben

Langer (2018) untersuchte Einfliisse und Wirkzusammenhénge auf das
subjektive Erleben von Betriebspraktika widhrend des Absolvierens der
Fachhochschulreife. Die Schiiler:innen waren wiahrend der gesamten 1I.
Klasse fiir drei Tage pro Woche in den Betrieben (vgl. ebd., 91). Das
Praktikumserleben wird neben der Motivation bzw. Einstellungen beim
Praktikumseinstieg und der Personlichkeitsstruktur der Praktikant:innen
inklusive deren Handeln und Verhalten im Praktikum mafigeblich von den
Anforderungs- und Belastungsfaktoren der betrieblichen Umwelt beeinflusst.
Subsummierte Aspekte sind das Aufgabenvolumen und -niveau, welche
zur subjektiven Beanspruchung zusammengefasst werden. Weitere Aspekte
sind die Aufgabenvielfalt, die Mitarbeiter:innenanalogie der Aufgaben und
die Selbststandigkeit bei deren Ausfithrung sowie ein strukturierter Ablauf
und die soziale Integration inklusive der Betreuung. All diese Aspekte be-
einflussen zudem das emotionale Erleben im Praktikum. Abhdngig davon,
ob der Ausprdgungsgrad der Beanspruchung als hoch oder niedrig und das
emotionale Erleben als positiv, negativ oder herabsetzend empfunden wird,
variiert das subjektive Praktikumserleben. Bei der von Langer untersuchten
Zielgruppe wird das Praktikum entweder als Herausforderung, Verrichtung,
Vergeudung, Strapaze oder Zumutung erlebt (vgl. ebd., 186ff.).

Weitere Komponenten, die insbesondere in der retrospektiven Reflexion
eine Rolle spielen, sind der Vergleich mit Mitschiiler:innenpraktika und die
Aufarbeitung der Erlebnisse im schulischen Unterricht (vgl. ebd., 190).
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Die Teilergebnisse der diesem Betrag zugrunde liegenden Promotions-
forschung bestitigen die beschriebenen Einflussfaktoren und werden in
Kapitel 6 naher vorgestellt. Zuvor werden wesentliche Gelingensfaktoren
fiir Schiiler:innenbetriebspraktika dargestellt.

5 Bedingungsfaktoren fiir gelingende Praktika

Grundsatzlich ist das Erreichen der formulierten Ziele und somit der Nut-
zen der Schiiler:innenbetriebspraktika stark von den Rahmenbedingungen
und Moglichkeiten in den Betrieben und Schulen abhéngig (vgl. Bergzog
2008, 35; Faulstich-Wieland/Scholand 2017, 28f.; Trabert/Ramsauer 2015,
97).

5.1 Qualifizierung des Bildungs- und Ausbildungspersonals

Fiir die Entwicklung entsprechender Konzepte sind piddagogische Grund-
kenntnisse zur Studien- und Berufsorientierung notwendig. In der (beruf-
lichen Fach-)Lehrer:innenbildung sind diese Inhalte bisher nicht konse-
quent in den Curricula verankert, sodass viele Lehrkrifte auf diese Aufgabe
nicht hinreichend vorbereitet werden (vgl. Dreer 2020, 528; Dreer/Weyer
2020, 552).

Dariiber hinaus missen die Ansprechpartner:innen in den Betrieben
fortgebildet werden (vgl. Angelovski 2014, 11). Idealerweise wiirde diese
Betreuung in der Pflege durch Praxisanleitende erfolgen, die sich im Rah-
men ihrer Weiterbildung gezielt mit Bildungs- und Beratungstheorien aus-
einandersetzen. Weiterhin erlernen sie Lernsituationen fiir Schiiler:innen
entsprechend des Ausbildungsstandes zu konzipieren, um ihnen ein auto-
nomes Lernen zu ermdglichen. Zudem wird dort ihre Vorbildrolle (im
Sinne Banduras®) thematisiert (vgl. Mamerow 2016, 98ff.; Quernheim 2018,
125ff.), sodass von einem umfassenderen Grundverstandnis fiir die Betreu-
ung von Praktikant:innen ausgegangen werden kann.

3 Banduras sozial-kognitive Lerntheorie ,Lernen am Modell; auch als ,Beobachtungs-
lernen’, ,soziales Lernen“ und ,stellvertretendes Lernen“ bekannt, beschreibt einen
Lernprozess, durch den Individuen ihre eigenen Verhaltensweisen anpassen bzw. ,,mo-
dellieren®. Grundlage sind Beobachtungen von Verhaltensweisen anderer und die dar-
auffolgenden positiven und/oder negativen Konsequenzen. Modelle (Vorbilder) kon-
nen reale Personen mit bestimmten Merkmalen sein. Eine hohe Ahnlichkeit zwischen
Beobachter:in und Modell verstarkt den Anpassungsprozess (vgl. Meszaros 2000, o. S.).
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Des Weiteren ist der Einsatz von Peer-Mentor:innen empfehlenswert, zu
denen, allein aufgrund des Alters, eine gréfiere Nédhe sowie ein Kontakt auf
Augenhohe bestehen, wodurch die Hemmschwelle fiir Nachfragen sinkt.
Meist handelt es sich um ausgewéhlte Auszubildende, die durch Schulun-
gen entsprechend vorbereitet werden (vgl. Kunert/Puhlmann 2014, 110ff;
Stein 2020, 440).

5.2 Netzwerkarbeit und Struktur

Essentiell fiir die Zielerfiillung der Praktika ist die Vernetzung aller betei-
ligten Akteur:innen, vornehmlich aus den allgemeinbildenden Schulen,
Betrieben und Berufs- sowie Hochschulen der jeweiligen Region. Thnen
obliegt es gemeinsam ein aufeinander abgestimmtes Konzept zu erarbeiten,
welches sowohl die einzelnen berufsorientierenden Mafinahmen, wie z. B.
Informationsveranstaltungen, Potentialanalysen, Werkstatttage und Prakti-
ka, sinnvoll strukturiert als auch die jeweiligen Zustdndigkeiten umfasst
und die Eltern aktiv integriert. Zudem miissen alle Mafinahmen der Be-
rufsorientierung fest in den schulischen Curricula verankert sein (vgl.
Beinke 2020, 433; Nds. Kultusministerium 2018, 4; Matthes 2019, 168; Tra-
bert/Ramsauer 2015, 97).

Eine dauerhafte Vernetzung gelingt iiber kontinuierliche Kommunikati-
ons- und Austauschprozesse (vgl. Bergzog 2008, 42; Kayser 2013, 23ff.).
Anlass zum regelmiafligen Austausch bieten die Erkenntnisse aus den jewei-
ligen Evaluationen nach den Praktikumsblocken (vgl. Beinke 2020, 434)
und, wenn noétig, die gemeinsame Erarbeitung von Verbesserungsstrategi-
en.

Fir die organisatorische Durchfithrung der Praktika sind die Betriebe
verantwortlich. Noch immer liegen selten feste Strukturen beziiglich der zu
erlernenden berufsspezifischen Tatigkeiten vor. Vielmehr werden Aufgaben
gezeigt, die im Arbeitsablauf erledigt werden miissen und mehr oder weni-
ger zufillig anfallen. Dadurch werden hédufig eher losgel6ste und monotone
Tatigkeiten durchgefiihrt, die zwar in den Berufen vorkommen, jedoch
nicht fiir sie spezifisch sind (vgl. Beinke 2014, 40; Angelovski 2014, 10).
Meist handelt es sich dabei im Pflegesetting um Aufgaben aus dem Service-,
Hilfs- und Betreuungsbereich, die dem spéteren Téatigkeitsprofil hochstens
in Ansdtzen entsprechen (vgl. Borchers et al. 2017, 99).

Zur Systematisierung der Betreuung haben sich Leitfdden und Checklis-
ten als strukturelle Hilfsmittel als zielfithrend erwiesen. Fiir die Auswertung
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des Praktikums wird empfohlen einen standardisierten Evaluationsbogen
zu nutzen, um essentielle Aspekte anzusprechen, die Reflexion zu férdern
und oberflichliche sowie suggestive Fragen zu vermeiden (vgl. BA 2018,
25; Borchers et al. 2017, 80ff.). Fiir das Pflegesetting liegt ein Leitfaden
mit Vordrucken fiir begleitende Gespréache und Praxisauftrage vor, an dem
sich Einrichtungen orientieren konnen (vgl. ArbeitGestalten Beratungsge-
sellschaft 2016).

Bei der Nutzung vorhandener und der Entwicklung neuer Praxisaufga-
ben gilt es zu beriicksichtigen, inwiefern die Aufgaben berufsspezifische
Titigkeiten darstellen. Diese miissen zudem didaktisch aufbereitet werden,
sodass die Lernsituationen abwechslungsreich sind und von den Prakti-
kant:innen (ggf. unter Aufsicht) selbst {ibernommen werden kénnen (vgl.
Langer 2018, 224; Ostendorf et al. 2018, 291t.). Die ausgewdhlten Tdtigkeiten
sollen neben der handwerklichen Ausfithrung bzw. fachlichen und metho-
dischen Kompetenz auch Riickschliisse auf die sozialen und personalen
Kompetenzen wie Teamféhigkeit, selbststindiges Arbeiten, Leistungsbereit-
schaft, Kommunikationsfdhigkeiten, Sorgfalt und Umgangsformen ermog-
lichen (vgl. Noll 2014, 2). Bei einer tiberwiegend beobachtenden Rolle der
Praktikant:innen ist es essentiell Zusatzinformationen bereitzustellen, damit
kein reduziertes bzw. vereinfachtes Berufsbild entsteht (vgl. Bergzog 2008,
39).

5.3 Reflexion

Eine weitere Voraussetzung fiir die Nutzensteigerung berufsorientieren-
der Mafinahmen ist die kontinuierliche Anregung zu Reflexionsprozessen
(siehe den Beitrag von Jana Wende in diesem Band). Schiiler:innen sollen
befahigt werden

»in ein reflexives Verhaltnis zu sich selbst und ihren Erfahrungen, zu
ihren jeweiligen Umwelten und zur Gesellschaft insgesamt einzutreten
und diese Verhiltnisse sowohl im Hinblick auf Beruflichkeit als auch
Geschlechtlichkeit zu befragen und damit theoretisch wie praktisch als
veranderbar zu begreifen. “ (Faulstich-Wieland/Scholand 2017, 11)

Keine der Berufsorientierungsmafinahmen und insbesondere nicht das
Schiiler:innenbetriebspraktikum diirfen durch ,reine Konfrontation®
(Beinke 2020, 434) wirken gelassen werden, da die gemachten Erfahrungen
und das erworbene Wissen nicht richtig generalisiert werden kénnen (vgl.
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ebd.). Erst die Reflexion ermdglicht eine sachlichere Einschitzung einer
Berufseignung und Neigung (vgl. ebd.; Matthes 2019, 58f.).

5.4 Vorbereitung

In den allgemeinbildenden Schulen ist es notwendig, bereits vorab Reflexi-
onsprozesse iiber den Einfluss der Eltern und Freunde sowie die generell
vorherrschenden gesellschaftlichen Erwartungen bei der Berufswahl anzu-
stolen (vgl. Bergzog 2008, 37; Matthes 2019, 169). Ziel ist eine Entgrenzung
von un- und vorbewussten geschlechts- und prestigespezifischen Limitatio-
nen und somit eine Erweiterung des Berufswahlspektrums (vgl. Gottfred-
son 2002, 86; Faulstich-Wieland/Scholand 2017, 154). Durch Interessen-
tests, Zukunftstage u. A. sollen Jugendliche soweit in ihrem Berufsorientie-
rungsprozess vorangeschritten sein, dass sie im Betriebspraktikum eine tat-
sachliche Berufswahlalternative oder sogar ihren aktuellen Berufswunsch
kennenlernen kénnen (vgl. Nds. Kultusministerium 2018, 4; Matthes 2019,
168; Ratschinski et al. 2017, 51). Je weiter die Schiiler:innen im Berufsorien-
tierungsprozess fortgeschritten sind, desto starker profitieren sie von einem
Praktikum (vgl. Ratschinski et al. 2017, 39; Trabert/Ramsauer 2015, 97). Die
Umsetzung in den Schulen bleibt aktuell deutlich hinter den beschriebenen
Anforderungen zuriick (vgl. Faulstich-Wieland/Scholand 2017, 154; Frank
2020, 481; Trabert/Ramsauer 2015, 96).

Betrieben wird empfohlen, ausreichend Plitze bei berufsorientierenden
Mafinahmen in den Betrieben (von Zukunftstag bis Praktika) anzubieten
und bei schulinternen und regionalen Berufsmessen préisent zu sein, um
den Beruf und die angebotenen Mafinahmen sowohl den Schiiler:innen
und ggf. Eltern als auch den Lehrenden vorzustellen (siche Netzwerkar-
beit) (vgl. Beinke 2020, 433; Trabert/Ramsauer 2015, 95). Zudem sind die
zustdndigen Fithrungspersonen auf den jeweiligen Hierarchiestufen dafiir
verantwortlich, die nétigen Rahmenbedingungen einer guten Betreuung
sicherzustellen (vgl. Ensink 2014, 411; Flaiz 2018, 364; Ostendorf et al. 2018,
68). Angesichts des generellen Fachkriftemangels stellt dies aktuell eine der
grofiten Herausforderungen dar.
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5.5 Durchfithrung

Neben der Strukturierung und Systematisierung ist die Integration der
Schiiler:innen die wichtigste Aufgabe wihrend der Praktika. Hierfiir kann
auf das Onboarding, ein Konzept der Einarbeitung und Integration neuer
Mitarbeitender, zuriickgegriffen werden. Drei Aspekte sind dabei wesent-
lich:

1. Die fachliche Integration, bei der Fachwissen iiber das Aufgabengebiet,
unter Zuhilfenahme von Leitfaden oder Informationsmappen, vermittelt
wird.

2. Die soziale Integration sorgt fiir den Kontaktaufbau und die Akzeptanz,
die im (intra- und inter-) professionellen Team hergestellt wird.

3. Die werteorientierte Integration dient dazu, den neuen Mitarbeitenden
die berufs- und betriebsspezifischen Werte und Ziele niaher zu bringen
sowie iiber Leitlinien und Fithrungsgrundsitze des Unternehmens zu
informieren (vgl. Langer 2018, 223; Matthes 2019, 45ff.).

Zwischen den Aspekten liegen sowohl Uberschneidungen als auch Wech-
selwirkungen vor. Eine initiale soziale Integration erleichtert z. B. die Uber-
nahme von Werten, Haltungen und Einstellungen, was wiederum dazu
fuihrt, dass sich neue Mitarbeitende (hier Praktikant:innen) eher dem Team
und der Berufsgruppe zugehorig fithlen (vgl. Langer 2018, 110f.). Die nach-
folgende Abbildung 2 fasst davon abgeleitet konkrete Aufgaben am Beispiel
der Pflegeberufe zusammen, welche mit geringen Adaptionen auf die meis-
ten anderen Berufsfelder iibertragen werden kénnen.

Die Vielzahl der anspruchsvollen Aufgaben verdeutlicht, dass diese nicht
ohne weiteres zusdtzlich zur alltdglichen Arbeit durchgefiihrt werden kon-
nen. Vielmehr unterstreicht es die bereits beschriebene Qualifizierung des
Fachpersonals sowie die Schaffung von zeitlichen Freirdaumen.
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Zu Beginn ein kurzes Erstgesprdch fihren, in dem von beiden Seiten die Ziele und Erwartungen angesprochen
werden und deren Umsetzungsmoglichkeiten eingeschatzt, offen kommuniziert und bestenfalls schriftlich
festgehalten werden. Ein Uberblick zum Arbeitsablauf auf der Station, sowie zu den haufigsten
Krankheitsbildern und den damit verbundenen Besonderheiten bietet zusétzlich Orientierung (vgl. Langer
2018, 224; Ostendorf et al. 2018, 29ff.).

Von Anfang an Gesprdchsbereitschaft signalisieren und im Verlauf als Ansprechpartner:in bei
aufkommenden Fragen oder Konflikten zur Verfuigung stehen und aktiv Reflexionsprozesse unterstiitzen
(ebd.).

Als betreuende Person die eigene Vorbildfunktion in jeder Interaktion bewusst wahrnehmen und ausfiillen —
sei es mit den zu Pflegenden, Kolleg:innen sowie anderen Mitarbeitenden und nicht zuletzt mit den
Praktikant:innen selbst (vgl. Flaiz 2018, 364; Matthes 2019, 45ff.; Ostendorf 2018, 68).

Die/den Praktikant:in fortwdhrend bei pflegespezifischen Aufgaben zuschauen lassen und im Verlauf
entsprechend ihrer/seiner Kompetenzen diese selbststéndig iibernehmen lassen, um eigene Stirken und
Schwéchen auszutesten, sowie ihre Interessen und Erwartungen an den Beruf zu reflektieren (vgl. Beinke
2020,430; Briiggemann et al. 2016, 11; Kruse/Driesel-Lange 2017, 21; Noll 2014, 2).

Komplexitdt und Ziele von vermeintlich einfachen pflegerischen Tdtigkeiten explizit verbalisieren und den
Wert der Pflegearbeit fiir den Genesungsprozess hervorheben, um ein realistisches Berufsbild zu férdern (vgl.
Bergzog 2008, 39; Flaiz 2018, 360; Quernheim/Zegelin 2022).

Leitende Werte der Pflegearbeit wie z.B. Autonomie/Wirde, Fiirsorge/Gutes tun, Nicht-Schaden,
Gerechtigkeit, ~Transparenz/Kommunikation, Partizipation, Verantwortung, Interessenvertretung,
Vertrauen, Leiden lindern, Lebensqualitat (vgl. Riedel 2017) thematisieren und deren Umsetzung in der
tdglichen Arbeit reflektieren. Dies ist wichtig, da soziale Motive eine Uberdurchschnittliche Rolle bei der
Berufswahl Pflegefachfrau:mann spielen. Konkret sind ,eine gesellschaftlich sinnvolle Tatigkeit austiben, der
Kontakt zu Menschen sowie diesen zu helfen’ die meist genannten Berufswahlmotive (vgl. Gorres et al. 2010,
46; Schache/Lau 2011, 109 ff.; Goller/Fortmeyer 2019, 9 ff.; Scharfenberg 2016, 16).

Durchfiihren einer abschliefSfenden Evaluation und Reflexion iber die gemachten Erfahrungen und deren
Einfluss auf die weitere Berufsorientierung unter Berlcksichtigung der individuellen Starken und Schwachen,
sowie der personlichen (Lebens-) Ziele (vgl. Matthes 2019, 58f.; Meyer 2021, 1). Besonders die Einordnung
der Erfahrungen durch die Fachkrifte beziiglich der Generalisierbarkeit fiir den Pflegeberuf unter
Berticksichtigung des jeweiligen Settings (v. a. Krankenhaus, ambulante Pflege, Psychiatrie, Altenheim) ist
dabei essentiell. Unter anderem kénnen die Authentizitat der gesehenen und bernommenen Tatigkeiten,
die Arbeitsdichte, die Arbeitsatmosphare, sowie die Zusammenarbeit mit den Patient:innen und im intra-
/interprofessionellen Team thematisiert werden. Aufgrund des fehlenden Hintergrundwissens ist dies
sowohl den Praktikant:innen als auch deren Eltern und Lehrenden an den allgemeinbildenden Schulen nur
sehr begrenzt moglich. Insbesondere negative Erfahrungen kénnen dadurch zeitnah relativiert werden (vgl.
Beinke 2020, 434; Briiggemann et al. 2016, 12; Dreisiebner 2019, 288; Noll 2014, 2).

Riickmeldung durch Pflegefachkréfte zur wahrgenommenen Passung der/des Praktikant:in zum Beruf geben
(vgl. Beinke 2020, 433; Kruse/Driesel-Lange 2017, 21).

Abbildung 2: Aufgaben im Rahmen der Praktikumsdurchfiihrung (eigene
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5.6 Nachbereitung

Lehrende allgemeinbildender Schulen sind dazu aufgefordert, die Nachbe-
reitung der Betriebspraktika vorab zu planen und dabei die ungleichen
Voraussetzungen bei der haufig eingesetzten Mappenfithrung (o. 4.) zu
beriicksichtigen, indem sie deren finale Ausarbeitung fest in den Unterricht
einplanen und Unterstiitzungsmaoglichkeiten geben. Die gemachten Erfah-
rungen in den verschiedenen beruflichen Settings sollen in der Klasse
vorgestellt und bei Bedarf gemeinsam reflektiert werden. Dadurch kann
entsprechend des Ziels der Erweiterung des Berufswahlspektrums zumin-
dest ein grober Einblick in andere Berufsfelder ermdoglicht werden (vgl.
Bergzog 2008, 40f.).

Die Gesamtevaluation zur Umsetzung des Schiiler:innenbetriebsprakti-
kums ist eine Netzwerkaufgabe der Schulen und Betriebe (vgl. Beinke 2020,
434).

6 Aktuelle Erkenntnisse zum Erleben von Praktika in Pflegeberufen

Nachfolgend werden Teilergebnisse des laufenden Promotionsvorhabens
zum Einfluss der betrieblichen Gestaltung von Schiilerpraktika auf die Be-
rufswahlentscheidung am Beispiel der Pflegeberufe vorgestellt. In der Stu-
die wurden insgesamt 18 Personen aus den Pflegesettings der Altenpflege,
Krankenpflege (inklusive Psychiatrie) und Kinderkrankenpflege interviewt.
Das Sampling unterteilt sich in:

— sechs Schiler:innen, die ein Praktikum von zwei bis vier Wochen absol-
viert haben,

- sechs Pflegeauszubildende, die selbst vorab ein Praktikum gemacht ha-
ben und wiahrend der Ausbildung mit Praktikant:innen zusammengear-
beitet haben,

- sechs Pflegefachkrifte, die mindestens zwei Jahre Berufserfahrung haben
und regelméflig Praktikant:innen betreuen.

Die Auswertung erfolgte nach dem thematischen Kodieren nach Flick (vgl.
Flick 2019, 403ff).
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6.1 Erfahrungen in Pflegeberufen

Bei der nachfolgenden Darstellung handelt es sich um eine deskriptive
Zusammenfassung der Praktikumserfahrungen der Schiiler:innen und Aus-
zubildenden. Insgesamt beurteilen elf von zw6lf (damaligen) Schiiler:innen
ihre Praktika als (iberwiegend bis sehr) gut. Sie fiihlen sich mehrheitlich
gut ins Team integriert, was sie vor allem daran festmachen, dass die
Fachkrifte ihnen gegeniiber freundlich sind, ihre Fragen verstindnisvoll
beantworten und ihnen besondere Einblicke ermdglichen, bzw. Wiinsche
beriicksichtigen, wie z. B. die Teilnahme an Visiten und die Begleitung
der zu Pflegenden zu diagnostischen Untersuchungen, wie z. B. Ultraschall
oder Magenspiegelung.

Die meiste Zeit sind die Praktikant:innen jedoch mit Service- und Hilfs-
tatigkeiten beschaftigt. Besonders haufig werden Kaffee auffiillen, Essen
verteilen und einsammeln sowie Putzarbeiten erwahnt. Die von pflegeri-
schen MafSnahmen losgelosten Vitalzeichenkontrollrundgénge werden als
~besonders gut* (P GuK 2, 38) empfunden, da sie dabei direkten Kon-
takt zu den zu Pflegenden haben und ,alleine mit ihnen reden diirfen®
(ebd.). Die Praktikant:innen selbst empfinden die Aufgaben tiberwiegend
als angemessen und hilfreich, um schnell eine Routine im Arbeitsablauf zu
bekommen. Alle betonen den Spafl bei der Zusammenarbeit, insbesondere
im Kontakt mit den zu Pflegenden. Die Meisten konnen die pflegerischen
Durchginge (zumindest in Teilen) begleiten und diirfen im Verlauf die
leicht Pflegebediirftigen bei der Koérperpflege und Mobilisation erst unter
Anleitung und dann selbststindig unterstiitzen. Durch die Ubernahme
der vielen Titigkeiten fithlen sie sich zum einen gebraucht und zum an-
deren erleben sie den Arbeitstag dadurch als kurzweilig, was fiir alle Prak-
tikant:innen sehr wichtig ist. Je nach Aufgabenprofil der Station konnen
sie vereinzelt bei speziellen pflegerischen Tétigkeiten, wie einem Verbands-
wechsel oder EKG schreiben, zusehen. Mehr als die Halfte berichtet von fiir
sie herausfordernden Situationen, welche sie zunéchst tiberfordern und ver-
angstigen. Dabei handelt es sich iiberwiegend um den Umgang mit Scham
und Ekel, wiitenden, dementen oder psychisch kranken zu Pflegenden und
auch abweisend wirkendenden Pflegefachkriften. Zudem werden ein Sturz
wihrend eines Schlaganfalls sowie die Mitversorgung einer Patientin im
Sterbeprozess als herausfordernde Situationen angesprochen. Alle Situatio-
nen werden durch Fachkrifte (wenn auch nicht umgehend) reflektiert und
fithren als Konsequenz laut den Praktikant:innen zu einem Zuwachs an
Kompetenz und Selbstsicherheit.
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Eine Schiilerin macht sehr schlechte Erfahrungen und fiihlt sich wie
eine ,,Putzkraft“ (Azubi GuKi 2, 32), da sie fast ausschlieSlich mit Service-
und Reinigungsarbeiten beschiftigt ist, sowie Nachfragen nicht beantwor-
tet und Wiinsche nicht beriicksichtigt werden. Die anderen Teilnehmenden
berichten, von dhnlichen Erfahrungen gehort zu haben. Dabei handelt es
sich meist um Mitschiiler:innen oder Praktikant:innen anderer Stationen,
mit denen sie sich in ihren Pausen austauschen. In diesem Zusammenhang
wird auch das ,auf Station abgestellt werden“ (Azubi GuK 2, 80) und selbst-
stindige Suchen von Betreuenden und konkreten Aufgaben thematisiert, da
die Praktikant:innen ,nicht automatisch an die Hand genommen werden®
(ebd.). Weiterhin werden die Schiiler:innen nur unzureichend tiber den
Ablauf der Ausbildung sowie die vielfaltigen Einsatzgebiete und spéteren
Entwicklungsmoglichkeiten durch Weiterbildung und Studium informiert.
Dennoch empfehlen alle Befragten grundsitzlich ein Praktikum in der
Pflege, allerdings mit dem Zusatz, viel Eigeninitiative zu zeigen und viele
Fragen zu stellen. Erst dadurch kann man viel erleben und ,eine richtig
gute Zeit* (P GuK 1, 149) haben - wer eher schiichtern ist, stehe dagegen
viel rum und werde fiir Hilfstatigkeiten ausgenutzt (ebd.).

In Bezug auf die Berufswahl wird allen Praktikant:innen geraten, die
erschwerenden Faktoren des Berufes zu beriicksichtigen, da sich diese
durch den Fachkriftemangel deutlich verschérft haben. Konkret werden
die hohe Arbeitsverdichtung und der damit einhergehende sowohl korper-
liche als auch psychisch-emotionale Stress betont. Weiterhin werden die
Arbeit im Schichtsystem, aber vor allem das unplanmaflige Einspringen
fiir erkrankte Kolleg:innen als sehr belastende Faktoren beschrieben. Ein-
zelne Fachkrifte raten deswegen sogar explizit vom Pflegeberuf ab. Beides
fihrt zu einer (voriibergehenden) Verunsicherung der Praktikant:innen,
sofern Pflege vorab ihr Berufswunsch war. Diejenigen, die Pflege nicht als
berufliche Option hatten, fiihlen sich durch derartige Aussagen besttigt
und schlieflen die Pflegeberufe nach wie vor aus. Werden dagegen eher
die erleichternden Arbeitsfaktoren, wie eine sinnstiftende und erfiillende
Arbeit mit den Kolleg:innen und den zu Pflegenden, sowie das breite
Aufgabenspektrum und die Entwicklungsmoglichkeiten im Beruf betont,
konnen sogar Praktikant:innen fiir den Pflegeberuf gewonnen werden.

259


https://doi.org/10.5771/9783985720927
https://www.nomos-elibrary.de/agb

Sandra Heiligmann

6.2 Verbesserungspotentiale bei der Durchfithrung von Praktika in
Pflegeberufen

Um die Verbesserungspotentiale bei der Durchfithrung von Praktika in
Pflegeberufen zu ermitteln, wurde im Interview erfragt, welche Aspekte
wiahrend des Praktikums die Berufswahlentscheidung eher erleichtert bzw.
eher erschwert haben sowie was die Befragten noch gebraucht hitten, um
leichter eine begriindete Entscheidung treffen zu kénnen. Die Pflegefach-
krifte wurden nach Faktoren gefragt, die aus ihrer Sicht notwendig sind,
um eine begriindete Berufswahl zu unterstiitzen. Die daraus resultierenden
Erkenntnisse iiberschneiden sich in hohem Mafle mit den unter 5.5 be-
schriebenen Bedingungsfaktoren und Aufgaben im Rahmen der Durchfiih-
rung des Praktikums (siche Abbildung 2). Entsprechend dieser Systematik
wird der Konsens der Ergebnisse aus den Interviews erneut in Form von
Aufgaben der Pflegefach- und Fiihrungskrifte in den Betrieben beschrieben
(siehe Abbildung 3).

Vorab gilt es grundsatzlich alle Personen (Praktikant:innen wie zu Pfle-
gende) freundlich und respektvoll zu behandeln, denn gerade an dem
Umgang mit den zu Pflegenden bewerteten die Praktikant:innen die Pro-
fessionalitdt der Pflegefachkrifte.

Zudem ist aus Perspektive der Betreuenden (Pflegefachkrifte und Auszu-
bildende) eine rechtzeitige Bekanntgabe durch die Pflegedienstleitung und/
oder Teamleitung essentiell. Nur so konnen die Bezugspersonen entspre-
chend geplant werden. Zudem wirkt es unprofessionell, wenn niemand
weif3, dass ein:e Praktikant:in kommt, und es kann die soziale Integration
verzdgern, wenn der:die Praktikant:in dadurch hilflos auf dem Flur steht.

Alle Pflegefachkrdifte winschen sich ferner eine Freistellung fiir den
ersten Tag, um die Praktikant:innen einzufithren sowie eine gerechtere
Verteilung von Aufgaben im Kollegium, d. h. weniger (pflegeaufwendige)
Patient:innen, wenn sie Praktikant:innen betreuen. Auflerdem fordern sie
eine Sensibilisierung aller Kolleg:innen durch die Teamleitungen fiir den
Stellenwert der Praktikat:innenbetreuung und generell fiir ein freundliches
Auftreten.
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1. Zu Beginn ein Erstgesprdch fiihren, in dem die beidseitigen Erwartungen sowie die Aufgaben der Tages-/
Schichtstruktur besprochen werden. Zudem geben ein Uberblick tiber Krankheitsbilder und Aspekte im
Umgang mit den zu Pflegenden sowie das Thematisieren géngiger Herausforderungen der Station (Scham
und Ekel) den Praktikant:innen Sicherheit. Diese Informationen sind den Schiiler:innen auch in schriftlicher
Form (z.B. Stationsleitfaden fiir Schiiler:innen) bereitzustellen, um Gefiihle der Uberforderung zu
vermeiden.

2. Die Zusammenarbeit mit einer festen Bezugsperson, mindestens fur die jeweilige Schicht, besser noch tiber
das gesamte Praktikum hinweg, fordert die Integration ins Team und ermaglicht im Verlauf ein Feedback zur
Passung des Berufes. Diese Ansprechpartner:in sollte eine motivierte und kompetente Pflegefachkraft sein,
um die Zusammenhadnge und Komplexitat von pflegerischen Tatigkeiten darzustellen. Zudem kdénnen
Praktikant:innen nur bei Fachkraften das gesamte abwechslungsreiche Aufgabenspektrum des Berufes
sehen, fur den sie sich interessieren.

3. Darlber hinaus ist ein direkter Kontakt zu Auszubildenden hilfreich, da diese ndher an der Lebenswelt der
Schiiler:innen sind und diese sich dadurch eher trauen Fragen zu stellen, insbesondere zu vermeintlichen
Tabuthemen oder spezifisch zur Ausbildung und deren Ablauf.

4. Anfallende Hilfs-, Service- oder Reinigungsarbeiten, die Pflegefachkrafte im Alltag ohne Praktikant:innen
auch erledigen wiirden, sollten anfangs und dann immer mal wieder gemeinsam erledigt werden, damit sich
die Praktikant:innen nicht ausgenutzt fuhlen. Dazu zdhlen auch Botengdnge, welche direkt mit einem
partiellen Hausrundgang kombiniert werden kénnen. Dabei kann parallel ein Uberblick iiber die weiteren
Fachbereiche gegeben werden oder die Zeit kann flir gemeinsame Gesprache inklusive Reflexion genutzt
werden.

5. Informationen (ber die vielfdltigen Einsatzgebiete (sowohl Settings als auch Fachbereiche), sowie
Weiterbildungs-/Studienméglichkeiten geben. Letzteres gilt insbesondere bei Gymnasiast:innen; bei denen
auch die Maglichkeiten des primarqualifizierenden und ausbildungsbegleitenden Studiums ansprechen.

6. Praktikant:innen schrittweise Aufgaben Ubertragen, fur die sie alleine verantwortlich sind. Wichtig fir das
Selbstwirksamkeitserleben der Praktikant:innen ist, dass die Aufgaben als berufsspezifisch und bewaltigbar
erlebt werden. Bei herausfordernden Tatigkeiten ist eine enge Unterstiitzung durch die Bezugsperson
essentiell, die sie ermutigt und bei Fragen jederzeit ansprechbar ist. Welche Aufgaben grundsatzlich an
Praktikant:innen zu Ubertragen sind, kénnte auf einer Checkliste festgehalten werden, welche gleichzeitig
als Struktur- und Evaluationsinstrument genutzt werden kann.

7. Herausforderungen, die durch die Ubernahme verschiedener (pflegerischer) Tatigkeiten entstehen, sollen
so zeitnah wie maoglich, spatestens zum Ende der Schicht gemeinsam reflektiert werden. Neben dem
Herstellen der Zusammenhdnge (z. B. flr aggressives Verhalten bei Demenz), missen gemeinsam die
nachsten Handlungsschritte geplant werden, um damit im Verlauf besser umgehen zu kénnen. Dabei ist es
wichtig die Grenzen der Praktikant:innen zu respektieren, wenn diese (vorlibergehend) eine Tatigkeit nicht
mehr ausfiihren, oder eine:n zu Pflegende:n nicht mehr versorgen méchten.

8. Auch positive Riickmeldungen zu erledigten Aufgaben und das generelle Wertschdtzen ihrer Hilfe steigern
das Selbstwirksamkeitserleben der Schiiler:innen. Konkret freuen sich alle Praktikant:innen, wenn die
Station sie als zukuinftige Auszubildende gerne wiedersehen wiirde.

9. Final erachten alle ein Abschlussgesprdch mit Reflexionsméglichkeiten als wichtig, wobei auch Feedback von
den Schiler:innen eingeholt werden soll, was ihnen (nicht so) gut gefallen hat und was aus ihrer Sicht
verbessert werden kénnte. Weiterhin soll eine Einschdtzung zur Passung zum Beruf geben werden und ggf.
Hinweise zu Kompetenzen, an denen noch gearbeitet werden muss, um eine Passung und/oder
Urteilssicherheit fur den Pflegeberuf zu erh6hen.

Abbildung 3: Verbesserungspotentiale der betrieblichen
Praktikumsbetreuung (eigene Darstellung)
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7 Fazit und Ausblick

Bei der Berufsorientierung handelt es sich seit jeher um einen Passungs-
prozess, bei dem die individuellen Fahigkeiten und Bediirfnisse mit den be-
rufsspezifischen Tétigkeitsmerkmalen abgeglichen werden miissen. Zudem
ist die jeweilige Arbeitsmarktlage zu beriicksichtigen. Der aktuelle und sich
in Zukunft verschirfende Nachfragemarkt fithrt dazu, dass Betriebe fiir
sich und die angebotenen Berufe aktiv werben miissen.

Gleichzeitig handelt es sich bei der Berufsorientierung um eine Ent-
wicklungsaufgabe, die fiir Jugendliche stets eine grofle Herausforderung
darstellt. Die steigende Zahl an beruflichen Optionen sowie die Verande-
rungsdynamiken durch die Globalisierung und Digitalisierung haben die-
sen Prozess in den letzten Jahrzehnten deutlich komplexer werden lassen.
Dadurch wird eine systematische Vorbereitung auf die sich stets verdndern-
de Arbeitswelt immer wichtiger. Insbesondere individuell begleitete Reflexi-
onsprozesse, in denen sich Jugendliche mit ihren Fahigkeiten sowie ihren
eigenen beruflichen und privaten — im Gegensatz zu den vom sozialen Um-
feld erwarteten — Interessen und Lebenszielen bewusst auseinandersetzen,
gewinnen an Bedeutung. Dafiir braucht es zum einen formale Strukturen
und zum anderen speziell ausgebildetes Personal, sowohl in den Schulen
als auch den Betrieben, welches nach wie vor nicht im ausreichenden Mafle
vorhanden ist (vgl. Beinke 2020, 434; Faulstich-Wieland/Scholand 2017, 11).

Bisher besteht die Herausforderung, dass Berufsorientierung weder im
allgemeinbildenden als auch berufsbildenden Lehramtsstudium noch in
den Weiterbildungen fiir Praxisanleitende curricular verankert ist. Dies
fithrt zu einer unzureichenden Sensibilisierung fiir die Bedeutung der
aufeinander abgestimmten Berufsorientierungsmafinahmen sowohl fiir die
Fachkriftesicherung als auch fiir die personliche Entwicklung der Schii-
ler:innen. Daraus folgt wiederum, dass die Planung und Durchfiihrung
der verschiedenen Berufsorientierungsmafinahmen nur eingeschrankt als
berufliche Aufgabe von Lehrkriften und Praxisanleitenden wahrgenommen
wird. Um zukiinftig den Anforderungen gerecht zu werden, muss Berufs-
orientierung bereits in den Studiengingen und Weiterbildungen fest veran-
kert werden (vgl. Frank 2020, 475; Dreer/Weyer 2020, 552).

Eine weitere Herausforderung stellt die fehlende strukturelle Veranke-
rung individueller Reflexionsprozesse sowohl wéhrend der schulischen
Berufsorientierung als auch im Rahmen der Betriebspraktika dar. Zusam-
men mit dem Lehrkriftemangel an den allgemeinbildenden Schulen und
dem Fachkriftemangel in den Betrieben fiihrte dies dazu, dass die Unter-
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stiitzung des Berufsorientierungsprozesses zur Nebensache geworden ist.
Um den Outcome der berufsorientierenden Mafinahmen im Allgemeinen
und speziell des Betriebspraktikums zu steigern, braucht es speziell wei-
tergebildete Personen in den Schulen und Betrieben, die fiir die Konzep-
tion, Durchfithrung und Evaluation der Berufsorientierungsmafinahmen
zustandig und anteilig freigestellt sind. Der sich kontinuierlich weiterent-
wickelnde Arbeitsmarkt macht zudem regelmiflige Fortbildungen zu den
aktuellen beruflichen Optionen, v. a. der allgemeinbildenden Lehrkrifte,
notwendig (vgl. Trabert/Ramsauer 2015, 97; Ratschinski et al. 2017, 83f;
Dreer 2020, 528).
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Die Bedeutung von Futures Literacy fiir die berufliche
Lehrkraftebildung der Zukunft. Ein Interview mit Prof.i» Dr.in
Julia Gillen

Julia Gillen, Ariane Steuber, Natalie Banek

1 Einleitung

Futures Literacy wurde von der UNESCO zur ,essenziellen Kompetenz des
21. Jahrhunderts® (Sippl/Brandhofer/Rauscher 2023, o. S.) erklirt. Seitdem
hat sich das Konstrukt zunehmend in der der Padagogik etabliert und ist
vor dem aktuellen gesellschaftlichen Hintergrund - trotz seiner bislang
noch eher vagen Konzeptualisierung — eine zentrale Leitidee fiir die Gestal-
tung von schulischen und hochschulischen Bildungsprozessen geworden.

Die in diesem Band versammelten Beitrdge eroffnen aus einer Vielzahl
von Perspektiven (berufs-)padagogische Zuginge zum Konzept Futures
Literacy. Einleitend wurde deutlich, dass insbesondere die Themenfelder
Inklusion bzw. der Umgang mit Heterogenitit, Digitalisierung und der
strukturell bedingte Lehrer:innenmangel die zentralen Herausforderungen
fiir die berufliche Lehrkraftebildung - nicht nur am Standort Hannover
— darstellen (siehe den Beitrag von Natalie Banek et al. in diesem Band).
In allen Beitragen zeigte sich, dass es neben den reguldren Anforderungen,
die an Lehrkrifte im (beruflichen) Schulkontext, aber auch an die Betei-
ligten im betrieblichen Kontext gestellt werden, additive Aufgaben und
Querschnittsthemen gibt, die es je nach Setting zu behandeln gilt, sei es
z. B. Gesundheitskompetenz, Medien- und Digitalisierungskompetenz oder
Diversitatssensibilitat. Dariiber hinaus konnte festgestellt werden, dass das
Konzept der Futures Literacy weit {iber die Betrachtung von Querschnitts-
aufgaben oder eine Ansammlung von Future Skills hinausgeht, indem es
z. B. Fragen der padagogischen Haltung der Lehrkrifte und des ausbilden-
den Personals sowie der padagogischen Kultur in Bildungsinstitutionen
anspricht.

Was dabei aber offenbleibt, sind Fragen der Partizipation, z. B. im Rah-
men epistemischer Gerechtigkeit (Epistemic Justice) und der Ermdglichung
von Beteiligung. Wer entscheidet, was als Futures Literacy gilt? Welche
Personen- und Beteiligtengruppen oder (wissenschaftliche) Communities
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prigen und fiillen diesen Begriff, bzw. formen die Zukunftsgestaltungskom-
petenzen aus? Die grundlegende Herausforderung, die sich bei einer spezi-
fisch epistemischen Form der Gerechtigkeit stellt, ist die Frage, inwiefern
einige Personen - und nicht andere - bei der Beeinflussung und Mitwir-
kung im Vorteil sind, zum offentlichen Diskurs beizutragen und somit
einen epistemischen Beitrag zu leisten (vgl. Walker/Boni 2020). Damit sind
Uberlegungen zu Futures Literacy immer auch eng an eine Betrachtung
von Inklusion und Benachteiligung zu kniipfen. Grundsitzlich lasst sich
dabei festhalten, dass in der Lage zu sein, erkenntnistheoretische Beitrdge
leisten zu konnen, grundlegend fiir das menschliche Wohlbefinden sowie
fiir ein menschenwiirdiges Leben ist (vgl. Fricker 2007; 2017). Partizipative
Forschungsprozesse konnen solche Beitrage und die entsprechenden Fahig-
keiten und Funktionalititen fordern (vgl. Walker/Boni 2020).

Das nachfolgende Interview mit Julia Gillen greift die zentralen, in
diesem Band betrachteten Diskurslinien noch einmal auf und gibt einen
strukturellen Blick auf die berufliche Lehrkraftebildung der Zukunft. Da
es im Kontext von Futures Literacy im Wesentlichen darum geht, mdogli-
che Zukunftsszenarien zu antizipieren, um die Gegenwart besser gestalten
zu konnen (Miller/Sandford 2018), wurden in dem Interview zum einen
Fragen angesprochen, die sowohl die Gegenwart der beruflichen Lehrkrifte-
bildung thematisieren als auch solche Fragestellungen, die den Fokus auf
die Zukunft der beruflichen Lehrkriftebildung richten, indem sie u. a. die
,Berufliche Lehrkraft der Zukunft® charakterisieren.

2 Ausgewdhlte Interviewpassagen

I:! Du hast tiber das Thema Teacher Training for the Future geschrieben.
Warum ist das deiner Meinung nach ein wichtiger Bestandteil von Futures
Literacy?

Julia Gillen: Also mir geht es in dem Beitrag tatsdchlich nicht so sehr um
den Lehrer:innenmangel, und zwar, weil ich finde, das dies bildungspoliti-
sche bzw. bildungssystematische Fragen sind, die an anderer Stelle bespro-
chen und gel6st werden miissen. Dazu kann ich eine Position haben, aber
als Hochschule konnen wir relativ wenig an dieser Problemlage ausrichten.
Deswegen geht es mir in dem Beitrag vor allem darum eine Linie aufzuma-

1 Das Interview wurde im Mirz 2023 von Dr." Natalie Banek und Dr.™ Ariane Steuber
gefiihrt.
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chen, die heifSt: Wir wissen genau, wie gute Schule aussieht! Dafiir gibt es
genug Beispiele. Auch die Schulpreis-Schulen, in Niedersachsen {ibrigens
ziemlich viele, zeigen uns sehr eindriicklich, wie gute Schule aussieht. Und
die Frage lautet dann im Grunde systematisch: Wie schaffen die Schulen
als Organisationen und die Gemeinden als Schultrager dieses hohe Niveau
zu erreichen, sowohl kulturell als auch baulich und so weiter? Das Bauliche
gehort meiner Meinung nach tatsdchlich stark dazu. Und damit meine ich
die Bereitschaft, Rdume fiir Lernen und Entwicklung zu schaffen. Und
zweitens lautet die Frage: Wie schaffen es die Personen in den Organisatio-
nen, also die Fithrungsmannschaft in Schulen und die Kollegien, die Kultur
in diese Richtung zu tragen?

Bei der Kultur gerdt dann auch die Ausbildung in den Fokus und damit
die Frage, was wir als Universitit tun kénnen, um die Studierenden so
auszubilden, dass sie eine Vorstellung davon haben, wie gute Schule aus-
sieht, wie Lehrkréfte miteinander arbeiten, wie man mit den Schiiler:innen
arbeitet, welches Bild von Schiiler:innen vorteilhaft ist, eines von jungen
Erwachsenen, die sich in der beruflichen Schule entwickeln und so weiter.
Da ist das Mindset oder die Idee von Schule ganz entscheidend, die wir den
Studierenden mitgeben und ihre Fahigkeiten und Kompetenzen, also wie
wir sie ausbilden.

I: Ja. Das leitet eigentlich ganz gut iiber zur nédchsten Frage, ndmlich:
Dieser Kompetenzbereich Innovieren, der ist ja ziemlich stark auch mit
dem Konzept Futures Literacy angesprochen. Und da steht Deutschland
wohl im Vergleich mit anderen Landern auch nicht allzu gut da, was diese
Kompetenz angeht. Hattest du da eine Idee, wie man die Schulen oder auch
die Studierenden starker machen konnte fiir den Bereich?

Julia Gillen: Ja, also meine beiden Kinder sind aktuell in anderen Schul-
systemen unterwegs, der eine ist in Kanada, der andere geht jetzt nach
Neuseeland. Wenn man sich die Schulsysteme dort anschaut, dann fallt
vor allem eine grofie Entspannung auf, weil sie viel weniger Facher und
einen weniger gedrangten Stundenplan haben. Sie gehen quantitativ ebenso
lange zur Schule wie in Deutschland, die Schiiler:innen haben aber weniger
Facher und viel haufiger Blockunterricht. Das fiihrt in der Folge dazu, dass
die Lehrkrafte ebenfalls nicht so hohe Stundensatze haben, sondern dass
man den Lehrkriften sagt: ,Passt auf, eurer Job ist nicht nur Unterricht hal-
ten, vorbereiten, nachbereiten, Klausuren schreiben lassen und bewerten,
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sondern ein Drittel eurer Arbeitszeit besteht darin, die Schulentwicklung
mitzumachen in Konferenzen, Entwicklungsgruppen und so weiter:*

Mein Eindruck ist, dass gerade das niedersichsische Schulsystem davon
noch weit entfernt ist, weil aufgrund der Unterrichtsversorgung — da ist
ja der Marker fiir Unterrichtsversorgung, wie viel Prozent wir da gerade
haben - entschieden wird, was Lehrer:innen machen diirfen, wann sie frei
bekommen, wann sie ihre Stunden reduzieren diirfen und so weiter. Das
wird in Niedersachsen so streng ausgelegt, dass die Lehrkrifte sehr stark in
Unterricht eingebunden sind und damit kaum Raum dafiir haben Entwick-
lungen voranzutreiben. Die Schulpreis-Schulen haben dies bewerkstelligt
und die Lehrer:innen haben Entwicklungsrdume. Damit sind diese Schulen
heute da, wo sie sind.

Ausgehend davon geht es bei unseren Studierenden tatsachlich darum, dass
wir ihnen einerseits schon diese Haltung und das Mindset [...] mitgeben,
aber auch ganz klare Handlungskonzepte. Also dass wir mit Ihnen anschau-
en: ,Wie funktioniert es denn?“ Dies fordern die Studierenden auch regel-
maflig ein: Nicht nur ein theoretisches Verstindnis dariiber, was Inklusion
und Diversitdt und dies und das ist, sondern auch eine Auseinandersetzung
mit der Frage ,Wie setzt man das denn konkret um?" Da sollten wir als
Universitdt auch einen Schwerpunkt setzen, weil wir ganz gerne auf der
abstrakteren Ebene bleiben und mit ihnen eben nicht {iberlegen: ,Was heif3t
das konkret fiir Unterricht, fiir Schule? Was kann man da machen?“ Das
liegt, glaube ich, auch immer daran, dass uns allen, also den Lehrenden
und den Studierenden, die Praxis ein bisschen ferner ist.

I: Damit wiére schon eine grofie aktuelle Herausforderung in der berufli-
chen Bildung angesprochen. Was siehst du noch als aktuell grofie Heraus-
forderung in der beruflichen Lehrkriftebildung?

Julia Gillen: Also in der beruflichen Lehrkriftebildung sehe ich vor allem,
dass die Studierenden einen Blick fiir die Heterogenitdt der moglichen Bil-
dungssettings oder Unterrichtssettings benétigen. Sie werden ja vor Schii-
ler:innengruppen stehen, die extrem stark durch Heterogenitit, vor allem
durch Schiiler:innen mit Migrationshintergrund, geprégt sind und dadurch
moglicherweise grofle sprachliche Barrieren existieren. Gleichzeitig werden
sie vor Schiiler:innengruppen stehen, die iiber die berufliche Schule das
Abitur erwerben wollen, wihrend andere ihren ersten Schulabschluss in
der beruflichen Schule nachholen. Dadurch entsteht eine grofie Leistungs-
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heterogenitét. Diese Vielfalt der beruflichen Schule empfinde ich ja als gro-
e Chance und glaube, die Herausforderung fiir uns als Ausbildungsinstitu-
tion ist es, den Studierenden quasi diese Vorteile der Vielfalt klarzumachen
und ihnen auch die Angst davor zu nehmen. Ich nehme tatsidchlich Angst
oder zumindest Sorge wahr, so dass heterogene Schiiler:innengruppen eher
als ,chaotisch’ wahrgenommen werden.

Noch eine weitere Herausforderung ist vielleicht das Thema Digitalisie-
rung. Wenn man im dualen System aus dem Blickwinkel der Betriebe her
guckt, dann miissen sie immer digitaler werden, wenn sie am Markt bleiben
wollen. Das hat heute eine viel hohere Geschwindigkeit als die Technikent-
wicklung in den 80er Jahren. Diese Technikentwicklung in den Betrieben
mitzubekommen, ist aktuell eigentlich nur parallel zum laufenden Arbeits-
alltag von Lehrer:innen moglich. Wir wissen ja nicht, was in zehn Jahren
fiir Techniken in den Betrieben eingesetzt werden. Deswegen kdnnen wir
heute unseren Studierenden diese Techniken auch noch nicht beibringen.
Deshalb aber miissen wir den Studierenden in der Lehrkriéftebildung schon
eine generelle Offenheit fiir digitale Prozesse, digitale Systeme und die
Offenheit zu experimentieren mitgeben. Zum Beispiel merkt man gerade
in der Hochschule ganz deutlich, wie ChatGPT aufgefasst wird und wie
unterschiedlich die verschiedenen Fachgruppen damit umgehen. Eigentlich
miissen unsere Lehrkrifte, die wir ins Land schicken, experimentierfreudi-
ger werden, damit sie dranbleiben kénnen.

I: Genau. Wir haben ja schon iiber verschiedene Querschnittsaufgaben
gesprochen, namlich Digitalisierung zum einen und Inklusion und Hetero-
genitdt zum anderen. Und es gibt ja noch andere Querschnittsaufgaben,
wie zum Beispiel die Forderung von Gesundheitskompetenz und so weiter.
Aus meiner Sicht wire die Frage interessant oder wichtig, ob jetzt alle diese
Querschnittsaufgaben eigentlich gleich wichtig sind, oder ob man in einer
Art und Weise hierarchisieren miisste dahingehend, dass man bestimmte
Aufgaben vorrangig bearbeitet. Wie siehst du das?

Julia Gillen: Wenn man die Geschichte der Querschnittsaufgaben anguckt,
dann ist Heterogenitét in meiner Wahrnehmung schon immer mehr oder
weniger da gewesen. Frither wurde in dem Kontext der Begrift der Binnen-
differenzierung verwendet. Das war der damals genutzte Begriff, an der
Stelle steht jetzt die Individualisierung. Aber spitestens mit dem Aufkom-
men des Begriffs Inklusion ist auch der Begriff der Querschnittsaufgaben
in der Lehrkriftebildung angekommen. Das war ja 2009, als Deutschland
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die UN-Behindertenrechtskonvention unterzeichnet hat. In der Folge ka-
men dann immer mehr Querschnittsaufgaben hinzu, also Digitalisierung,
Demokratiebildung und Gesundheitskompetenz. Die Frage nach der Be-
deutung ist von daher wichtig, dass man feststellen musste, dass sich bei
Inklusion die Frage iiberhaupt nicht gestellt hat, ob das wichtig ist oder
nicht. Es war vollig selbstverstandlich, dass das Thema quer in alle Felder,
alle Facher und Fachbereiche mitaufgenommen werden musste. Und bei
Digitalisierung im Grunde auch. Sie hat als Querschnittsthema auch so
einen unhinterfragten Durchmarsch gemacht, weil Digitalisierung alles ist
im Bildungskontext, also von digitalen Lernmedien bis hin zu dem, was wir
in der beruflichen Bildung im Arbeitsalltag an Digitalisierung erleben.

Dazu kamen dann die auch wichtigen, aber meiner Meinung nach nicht so
durchgesetzten Aufgaben, wie Gesundheitskompetenz, Demokratiebildung
und Nachhaltigkeit, wo man sagen muss: Ja, die sind alle wichtig, aber
die kommen nicht auf so einem bildungspolitisch starken Ross daher,
das sie unabdingbar macht. Insofern hat die MaVO, die niederséchsische
Landesverordnung fiir die Masterstudiengénge, auch in §1, Satz2 bereits
die Querschnittsaufgaben benannt. Dort wird es kiinftig in der néchsten
Novelle eine Abstufung von unbedingt notwendigen Querschnittsaufgaben
zu wiinschenswerten Aufgaben geben.

Diese unbedingt notwendigen Querschnittsaufgaben sind Umgang mit
Heterogenitdt, sprachliche Diversitit, Digitalisierung und Inklusion. Die
KMK trifft diese Unterscheidung auch. Sie hat sozusagen festgesetzte Quer-
schnittsaufgaben und dann hat sie weitere, ein bisschen abgeschwichte
Aufgaben, und die Unterscheidung finde ich eigentlich ganz klug, weil wir
sonst in der Lehrkriftebildung die eigentlichen fachlichen Themen nicht
mehr abdecken konnten. Zusétzliche Querschnittsthemen stehen ja immer
in zeitlicher Konkurrenz zu anderen Themen.

Ich persénlich denke, dass wir zum Beispiel Demokratiebildung oder
Nachhaltigkeit in den Bildungswissenschaften immer miteinflieffen lassen
kénnen, aber Demokratiebildung im Chemieunterricht wird schon schwie-
riger. Es ist also nachvollziehbar, wenn man die Einbindung ins Curriculum
auch nicht von jedem Fach in gleichem Mafie einfordert.

I: Okay. Gut, dann wollten wir noch fragen: Was lduft denn in der berufli-
chen Lehrkriftebildung schon richtig gut aus deiner Sicht? Gerade auch
hier an der Leibniz Universitit Hannover (im Folgenden: LUH)?
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Julia Gillen: Was sich tatsdchlich total durchgesetzt hat, aber auch immer
noch wichtig ist, sind diese Ideen der beruflichen Handlungskompetenz,
des handlungsorientierten Lernens und der Kompetenzorientierung, die
fir die Studierenden eigentlich eine Selbstverstandlichkeit sein miissen.
Das haben sie hoffentlich dann sehr gut durchdrungen. Das diirften auch
alle Standorte gleichermafien so ausbilden. Bei den Standorten in der wirt-
schaftspadagogischen Lehrkriftebildung, die zusammen mit den BWLern
studieren, konnte das ein bisschen anders sein.

Was aber bei uns meiner Meinung nach auch gut lduft, ist eine ziemlich
lernférderliche Haltung gegeniiber den Studierenden. Also ich nehme es
zum Teil von anderen Standorten wahr, dass sie deutlich restriktiver sind
und ein anderes Bild von Studierenden haben. Gerade bei uns im Institut
wird Diversitit als Chance und als Vielfalt begriffen. IThr alle als Mitarbei-
tende handelt, noch mehr als ich, auch in Bezug auf die Diversitit der
Studierenden und nehmt euch die Zeit fiir ihre personlichen Belange. Also
ich finde Hannover ist dadurch ein Vorbild im Umgang mit der Diversitat
der Studierenden, was Multiplikationswirkung in die Schulen haben diirfte.

Was wir auch haben, iiber die Qualititsoffensive Lehrerbildungs-Projekte
wahrscheinlich sogar stirker als andere Standorte, ist die Vernetzung unter
den beruflichen Fachrichtungen. Es ist etabliert, dass sich die Beteiligten
untereinander kennen, dass sie miteinander zu tun haben, auch wenn sie
vielleicht nicht alle die gleiche Haltung haben. Dazu werden die Lehrkrf-
tebildung im Allgemeinen und auch die berufliche Lehrkriftebildung als
gemeinsame Aufgabe an der LUH wahrgenommen. So eine Situation haben
nur ganz wenige Standorte, dass eine Hochschule so hinter der beruflichen
Lehrkriftebildung steht.

I: Ja, genau das wire die nichste Frage gewesen, ob du sagen wiirdest, dass
die Lehrkriftebildung hier in Hannover einen angemessenen Stellenwert
einnimmt.

Julia Gillen: Manchmal wundere ich mich tatsichlich Uiber den hohen
Stellenwert der Lehrer:innenbildung hier an der LUH. Also ja, wir haben
mit dem Aufbau der School und auch mit dem neuen Gebédude fiir die
Lehrkraftebildung auch viel gemacht, das tragt natiirlich alles. [...]

I: Okay, dann blicken wir jetzt einfach auch mal ein bisschen in die Zu-
kunft. Wo siehst du die berufliche Lehrkriftebildung in fiinf Jahren?
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Julia Gillen: Ich bin davon {iberzeugt, dass wir in der beruflichen Lehrkrf-
tebildung inzwischen mit unseren SPRINT-Studiengdngen etwas geschaf-
fen haben, was uns ziemlich zukunftsfahig aufstellt. Durch diese SPRINT-
Studiengénge kénnen wir ja innerhalb von kiirzerer Zeit als normale kon-
sekutive Lehramtsstudiengdnge Lehrkrafte ausbilden. Da schauen nun alle
anderen Lehramter genau hin und stellen fest: ,Das wollen wir auch tun.
Das miissen wir auch tun Im Grunde gibt es nur zwei Konzepte, die
Hochschulen einsetzen kénnen, um dem Lehrkréftemangel entgegenzuwir-
ken: Das sind einmal die lehramtsqualifizierenden Quereinstiegs-Master-
oder SPRINT-Studiengénge. Das ist zweitens die Beteiligung an Qualifizie-
rungsprogrammen der Kultusministerien.

Von daher glaube ich, dass wir in fiinf Jahren gar nicht so einen starken
strukturellen Unterschied haben werden. Ich denke eher, dass wir dhnliche
Module, dhnliche Formationen haben werden und inhaltlich méglicher-
weise noch viel klarer wissen werden, was an Digitalisierung wirklich not-
wendig ist und was nicht. Denn da passiert ja auch viel, von dem man
heute sagen muss, dass wir noch nicht unbedingt wissen, ob das wirklich
hilft. Und was mein Wunsch wire, fiir alle Masterstudiengédnge der LUH
und auch fiir den Masterstudiengang des beruflichen Lehramts, dass wir
starker projektorientiert arbeiten und den Studierenden eher komplexe
Aufgaben geben, die sie als Projekte bearbeiten und vorstellen, und dass wir
nicht an den immer noch géngigen konservativen Lehrformaten festhalten.
Die Architekt:innen an der LUH machen das schon lange. Das sind ja
grof3e Vorbilder bei uns.

I: Ja, das hat da Tradition tatsachlich.

Julia Gillen: Davon kann man eine Menge lernen. Das ist hoch motivie-
rend fiir die Studierenden. Dann stellt sich auch die Frage der Anwesenheit
nicht mehr, weil sie bei den Prisentationen natiirlich anwesend sind und
alles andere selbstgesteuertes Lernen ist und an beliebigen Standorten pas-
sieren kann. Das ist eine andere Art von Lernen und ich hoffe, dass wir da
deutlich mehr hinkommen.

I: Damit hast du eigentlich schon einen Teil der néchsten Frage vorweg-
genommen. Ich wollte ndmlich noch mal fragen: Welche hochschuldidak-
tischen Formate brauchten wir, damit angehende Lehrkrifte ihre Zukunfts-
gestaltungskompetenzen schon besser trainieren wiirden? Also Projektori-
entierung ja, aber bei dem Konzept Futures Literacy, da geht es ja auch

276



https://doi.org/10.5771/9783985720927
https://www.nomos-elibrary.de/agb

Die Bedeutung von Futures Literacy fiir die berufliche Lehrkrdftebildung der Zukunft

wirklich darum, Vorhersagefahigkeiten zu entwickeln und verschiedene
Zukunftsszenarien durchzuspielen, weil die Zukunft natiirlich ungewiss ist.
Und genau mit dieser Unsicherheit umzugehen zum Beispiel, das wire ja
auch eine wichtige Kompetenz.

Julia Gillen: Ja. Das muss man tatsachlich einmal durchdeklinieren. Was
heifdt es ,mit Unsicherheit umzugehen® fiir den Uni-Alltag? Ich nehme die
Universitdt als Bildungsinstitution, anders als eine Fachhochschule oder
eine Schule, schon als Ort war, wo man selbst sehr initiativ sein muss, einen
Plan und eine Struktur benétigt. Das hat aber erst mal noch nicht so viel
mit Umgang mit Unsicherheit zu tun, weil das System an sich stabil ist.
Wenn ich eine Vorlesung gewéhlt habe, dann findet die in der Regel auch
statt. Den Umgang mit Unsicherheiten wiisste ich jetzt gerade gar nicht,
wie man den ausbildet, denn das ist ja eine Form von Resilienz. Quasi
aushalten zu konnen, dass das mit mir personlich nichts macht, wenn ich
nicht weif3, ob ich morgen dies, das oder jenes mache. [...]

I: Es gibt ja in der Didaktik diesen Ansatz zur Szenario-Methodik, dass
man versucht, verschiedene Szenarien zu entwickeln, eine Art Zukunftsrei-
sen. [...] Man macht es ja eigentlich beim handlungsorientierten Lernen
auch, dass man erst mal in der Planungsphase verschiedene Losungsansit-
ze entwickelt und vielleicht auch erst mal ein bisschen ,Rumprobieren’
zuldsst und diese ersten Losungsansitze auch ernsthaft diskutiert. Also
vielleicht so in die Richtung.

Julia Gillen: Ja, das ist wahrscheinlich total richtig. Wenn ich iiberlege,
ich bin ja 2021 im Januar Vizeprasidentin fiir Studium und Lehre gewor-
den. Da waren wir gerade aufgrund der Corona-Pandemie im Lockdown
und es war sozusagen nichts klar, gar nichts. Man muss dann irgendwie
entscheiden: Findet die Priiffungsphase statt? Ja, nein. Studierende rein,
raus. Und das war hoch unsicher und volatil. Das Interessante ist, dass es
Hochschulen gab, die relativ schnell in diesen Szenarien gedacht haben,
also festgelegt haben: Wenn die Inzidenz so ist, dann machen wir so und
wenn die Inzidenz so ist, dann so. Das haben wir an der LUH nicht
gemacht. Braunschweig hat so agiert und ich habe gemerkt, dass das System
in Braunschweig deutlich stabiler lief in der Zeit, weil die Entscheidungen
eben transparenter waren. Also die Unsicherheit wurde dort von vornhe-
rein in Kanile gespurt. Welches Szenario dann eintrat, das wusste zu der
Zeit auch niemand. Aber alle wussten, dass eines dieser Szenarien eintreten
wird. Und dieses ,,in Szenarien denken® ist tatsachlich eine unterstiitzende
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Struktur. Es ist ja die geistige Ubung, Struktur in eine Unklarheit zu bringen
ohne zu determinieren.

I: Ja, genau. Die Krise ist etwas anderes als der normale Alltag. Und dann
braucht es Wenn-Dann-Szenarien: Ich glaube, das ist ganz gut. Und ich
denke, das héngt auch sehr mit einer padagogischen Haltung zusammen
und das miisste man vielleicht noch stirker férdern. Und das ist ja nicht
unbedingt dieses Rezepthafte, was die Studierenden immer fordern, son-
dern man braucht dazu, glaube ich, mehr Mut. [...] Man muss auch selbst
versuchen, sich noch mehr Informationen zu suchen, dass man eben sagt:
~Wo kriege ich die Inzidenz-Werte her und wo kriege ich dann Informatio-
nen iiber mégliche Mafinahmen?“ Und das ist vielleicht auch noch mal ein
anderes Lernen als das Lernen, was projektorientiertes Lernen wire.

Julia Gillen: Genau, und das ist tatsachlich etwas, was man hochschuldi-
daktisch in die Universitdt integrieren muss. Beim Tag der Lehre neulich
ging es darum, wie wir nun konkret das projektorientierte Lernen breit ein-
fithren. Wir hatten Prof.® Dr.i"» Hanne Leth Andersen als Speakerin von der
Universitdt in Roskilde eingeladen, also einer danischen Universitdt. Dort
machen sie Projektorientierung sehr breit und konsequent. Wie immer bei
den Dén:innen und Niederlinder:innen: Wenn, dann richtig. Bei uns an
der LUH waren alle total angeknipst. In meinem anschliefSenden Vortrag
habe ich es bestdrkt und fénde es sehr begeisternd, wenn wir in fiinf Jahren
mit den Masterstudiengédngen auch dort wéren.

Aber Lernen in Szenarien ist fast noch wichtiger, weil damit die Lehrenden
davon abgebracht werden, Rezepte zu liefern. Meine Gesprache mit meinen
Kolleg:innen an der LUH drehen sich viel darum, wie projektorientiertes
Lernen konkret umgesetzt wird. Dazu kann ich nur sagen: Dieser Reflex,
eine Losung und eine Antwort anzubieten, noch bevor die Studierenden
selbst gedacht haben, ist leider Rezeptdenken. Das bedeutet hochschuldi-
daktisch auch, dass es darum gehen muss, das eigene Mindset zu dndern
und zu sagen: ,Ich weif3 zwar, was ich machen wiirde, weil ich eine grofie
Expertise habe. Ich will euch aber beibringen, vom Rezepte-Holen zum
Selber-Denken zu kommen.*

I: Die nédchste Frage bezieht sich noch mal auf die pddagogische Haltung.
Das haben wir ja schon thematisiert. Also ich kenne das auch aus mei-
nen Seminaren und das kennt ihr, glaube ich, auch. Gerade wenn es um
Querschnittsaufgaben geht, oder um dieses Durchspielen verschiedener
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Szenarien, das schafft erst mal ein Uberforderungsgefiithl auf Seiten der
Studierenden und sie fragen dann berechtigterweise: ,Wie soll ich diese
ganzen Querschnittsaufgaben bearbeiten? Das geht zulasten des Fachlichen
und so weiter und so fort Und trotzdem noch mal: Was ist aus deiner
Sicht besonders wichtig in Bezug auf diese pddagogische Haltung, die Stu-
dierende entwickeln sollten?

Julia Gillen: Also beziiglich der Querschnittsthemen ist ja iiberhaupt nicht
gesagt, welche Querschnittsthemen in den néchsten Jahren noch dazukom-
men. Ich glaube tatsichlich, dass es nicht noch Tausende sein werden, das
kann ich mir gar nicht vorstellen. Eben auch, weil das aktuell wieder ein
bisschen abnimmt. Das bedeutet, dieses Prinzip wird bleiben, dass neue
Themen in die Schule und damit auch in die Lehrkraftebildung kommen.
Aber das wiirde ich mehrheitlich immer eher in der Lehrer:innenfortbil-
dung als in der Lehrer:innenausbildung verorten. Wir sollten in der Lehr-
kriftebildung in der Universitdt die Themen ein bisschen anteasern, aber
dabei sollten wir nicht die grundlegenden Fécher und Kompetenzen ver-
nachléssigen, weil, eine gute Fachlichkeit in Chemie oder eine Fachlichkeit
in Politik, die lerne ich halt nur in der Universitat. Wenn die Universitat
diesen Beitrag nicht mehr leistet, weil sie sich in anderen Dingen verzettelt,
dann holt das auch niemand mehr nach. Wenn man sich das Fortbildungs-
programm des NLQ anguckt, dann haben die diese ganzen Querschnitts-
themen auf ihrer Agenda. [...]

I: [...] Also ja, wir machen hier schon viel im Bereich Diversitit und
Inklusion. Und ich sage mal so, meine eigene Erfahrung ist dabei auch,
dass es bisweilen sehr mithsam ist und es auch immer noch sehr heftige
Grundsatzdiskussionen gibt. Aber nach einer gewissen Zeit merkt man
auch, dass die Studierenden anders diskutieren. Und trotzdem denke ich,
dass das noch nicht an padagogischer Haltung reicht, weifdt du?

Julia Gillen: Mir féllt immer wieder auf, dass die Studierenden ihre péad-
agogische Haltung auf die Basis ihres eigenen schulischen Erfahrungswis-
sens zurlickfithren. Meistens kommen die Studierenden noch aus Gymna-
sien. Die bringen also ein bestimmtes Bild von Schule mit. An diese pad-
agogische Haltung kommen wir durch Diskurs heran, aber auch dadurch,
dass wir Bilder von Schule oder Unterrichtszenarien in die Universitat
hinein bekommen, beispielsweise iiber Videos, und an diesen Videos dann
Lehrkriftehandeln im positiven Umgang beobachten konnen.
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Also die angehenden Lehrkrifte brauchen eigentlich positive Umgangsbil-
der. Der Diskurs, also das Reden dariiber, findet immer auf einer abstrak-
teren Ebene statt und dndert darum auch noch nicht die Bilder im Kopf
der Studierenden. Am liebsten hitte ich zehn Unterrichtsvideos aus beruf-
lichem Unterricht. Aufgrund meiner schulischen Erfahrung, die ja nicht
wirklich sehr grof§ ist und auch schon lange her, habe ich erlebt, wie
handlungsorientiertes Lernen aussehen kann und ich habe erlebt, dass man
auch mit Leuten umgehen kann, die die ganze Nacht durchgezockt haben
und ansonsten kein Deutsch sprechen. Dieses Bild wiederum fehlt unseren
Studierenden, dieses positive Bild vom Umgang mit Heterogenitit. Genau
darum kommen sie immer wieder auf ihre alten Bilder zuriick.

I: Damit sind wir auch eigentlich schon fast am Ende unseres Interviews
angelangt. Als abschlieflende Frage: Kannst du mdglichst kurz und knapp
mit wenigen, schlagkriftigen Worten die ,Lehrkraft der Zukunft charakteri-
sieren?

Julia Gillen: Ich wiirde sagen, die ,Lehrkraft der Zukunft braucht eine gute
Balance zwischen Fachlichkeit und der Idee, diese Fachlichkeit immer den
aktuellen Bedingungen anzupassen. Sie braucht eine gute Balance zwischen
der erzieherischen oder padagogischen Idee von Schule und der fachlichen
Weiterentwicklung. Also dieses Verstindnis: Ich bin eben nicht nur Wis-
sensvermittler:in, sondern vor allem Vorbild in padagogischen Prozessen
und Gestalter:in von padagogischen Prozessen. Die Schule der Zukunft
wird fiir mich getragen durch Kolleg:innen, die in Teams die Schulkultur
pragen und Lust haben, gemeinsam zu gestalten, Probleme zu 16sen, Insti-
tutionen zu transformieren und dafiir auch die richtigen Rahmenbedingun-
gen haben. Aber die weit entfernt sind von dem: ,Ich bin alleine, bereite
meinen Unterricht vor und schreibe meine Klausuren.* Sondern die eher
von einem Gemeinschaftsbild gepragt sind.

I: Genau. Und da frage ich mich manchmal, das sehe ich tatsdchlich noch
gar nicht so, sondern eben viel hdufiger noch diese pragmatische Haltung.
Und da habe ich mich auch oft schon gefragt, wie man den Lehrkriften
Lust darauf machen kann, dass sie gestalten wollen, dass sie sich wirklich
richtig reingeben wollen?

Julia Gillen: Das kann relativ leicht funktionieren, wenn man in einer
Schule Lehrer:innenteams bildet, die gemeinsam ihren unterrichtlichen
Einsatz in den Lernfeldern planen und eher sozusagen selbst in Verantwor-
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tung gehen und sich fragen, was ihre Rolle in diesem Team ist. Durch
diese Gruppe werden sie herausgelost aus dem Einzelkdmpfer:innentum
und ihnen wird mehr Verfiigungsraum iiber die Gestaltung von Zeit und
Raum gegeben.

I: Also mehr Verantwortung, tatsichlich aber auch mehr Gestaltungsraum.

Julia Gillen: Genau. Dann wird man immer noch Lehrkrifte haben, die
das nicht nutzen oder da nicht mitgehen. Aber das wird der kleinere Anteil
sein. Ich habe schon Schulen erlebt, wo dies gelungen ist. Man merkt, dass
diese Teams immer mit hohem Engagement unterwegs sind, weil sie auch
fir ihre personliche Work-Life-Balance besser sorgen kénnen. Eher so wie
wir an der Universitdt auch in Teams arbeiten, jenseits von Schule. Aber
das Bild von Schule ist eine Aufgabe der Fithrungskrifte. Aber es gibt eben
auch Fihrungskrifte, die ein neues Bild von Schule einfithren wollen und
die an den Kollegien scheitern. [...] Also ist es vielleicht auch ein lingerer
Entwicklungsprozess.

I: Okay. Damit wiren wir auch schon am Ende unseres Fragenkatalogs.
Vielleicht mochtest du ja aber auch noch etwas hinzufiigen, was dir ganz
wichtig zu dem Thema ist, was wir nicht gefragt haben.

Julia Gillen: Bei uns in der beruflichen Lehrkraftebildung sehe ich tatsach-
lich Verbesserungsbedarf darin, dass wir auch fachiibergreifender zusam-
menarbeiten konnten. Dadurch, dass wir im Master tatsachlich ein Projekt-
band einfithren und dann nicht nur unser padagogisches Projekt machen,
sondern ein Projekt in der beruflichen Fachrichtung, und wir machen
den padagogischen Anteil. Wenn man also sozusagen interdisziplindrer da
rangehen wiirde. Das konnte ich mir gut vorstellen.

Und sonst? Tatsdchlich ein bisschen die Frage der Zukunftsfahigkeit, der
Art von Ausbildung, die wir machen. Die Zukunftsfahigkeit sehe ich inhalt-
lich sehr gut gegeben. Das ist gar nicht so schwierig. Aber methodisch
mussen wir das auch tun, um die Studierenden zu halten. Denn die Studie-
rendenschaft dndert sich. Die Studierenden von heute sind weniger bereit
oder in der Lage, zu Hause alleine komplexe Aufgaben zu 16sen. Auch sie
profitieren vom Lernen im Team mit flexibleren Strukturen.

I: Und dann danken wir dir fiir das Gesprich.
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