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1 Hintergrund und Anliegen des Projektes

11 Zum Projektkontext HumanTec

ULRIKE WEYLAND & MARISA KAUFHOLD

Im Rahmen der beruflichen Aus-, Fort- und Weiterbildung nimmt das betriebliche Bil-
dungspersonal, das auch als Promotor beruflicher Bildung betrachtet wird, eine zen-
trale Rolle ein (vgl. Kohl, Diettrich & Fafhauer 2021; Grollmann & Ulmer 2019; Sloane,
Emmler, Gossling u. a. 2018; Pitzold 2017; Sloane, Emmler, Gossling u. a. 2018). Vor
diesem Hintergrund wird seit Jahren diskutiert, welcher Qualifizierungs- und Profes-
sionalisierungsgrad angesichts der vielfiltigen und komplexen Aufgaben des betrieb-
lichen Bildungspersonals angemessen erscheint. In verschiedenen Studien wird dabei
ein solcher Bedarf herausgestellt (vgl. Kapitel 2.2). Die diesbeziiglichen Griinde lassen
sich auf die Dynamiken und Entwicklungen in der betrieblichen Bildungsarbeit zu-
riickfithren, die auch die Arbeit des betrieblichen Bildungspersonals beeinflussen und
verindern (vgl. Kapitel 2.1). Bislang fiir diese Zielgruppe vorliegende Bildungsange-
bote beriicksichtigen bestehende Bedarfe nur bedingt und basieren in der Regel nicht
auf empirischen Daten, die den proklamierten Qualifizierungs- und Professionalisie-
rungsbedarf konkretisieren. Ebenso wird ein dominenspezifischer Blick auf das be-
triebliche Bildungspersonal bislang eher vernachlissigt, wobei mit Blick auf die Ver-
schiedenheit der Berufsfelder durchaus Spezifika hinsichtlich der Anforderungen,
Aufgaben und Rahmenbedingungen zu erwarten sind.

Das BMBF-Projekt HumanTec!, ein Verbundprojekt zwischen der Fachhoch-
schule Bielefeld (FH Bielefeld)? und der Westfilischen Wilhelms-Universitit Miinster
(WWU Miinster)?, widmete sich diesem Themenfeld und verfolgte das Ziel, berufsbe-
gleitende Studienangebote fiir betriebliches Bildungspersonal zu entwickeln. Fiir die
Entwicklung und Gestaltung der Studienangebote ergaben sich zwei Zielperspektiven,
die im Rahmen des Projektes besondere Beachtung erfuhren. Ein Schwerpunkt galt
einer differenzierten und fokussierten Auseinandersetzung mit dem betrieblichen Bil-
dungspersonal als Zielgruppe, um eine moglichst fundierte und bedarfsgerechte in-
haltliche Ausgestaltung der Studienangebote gewihrleisten zu kénnen. Dazu wurden
im Rahmen des Projektes gezielt empirische Zuginge gewihlt und einzelne Studien
umgesetzt (vgl. Kapitel 3). Der zweite Schwerpunkt richtete sich auf die organisatori-
sche und strukturelle Gestaltung der berufsbegleitenden Angebote, um so einerseits
an die vorhandenen Erfahrungen der Personen ankniipfen zu kénnen (hochschul-
didaktische Aspekte) und andererseits die besonderen Lebenslagen der Studierenden
(z. B. Vereinbarkeit von Berufs- und Privatleben) und den damit verbundenen An-

1 Das Projekt wurde in zwei Férderphasen umgesetzt (1. Forderphase: 2014 — 2018; 2. Férderphase: 2018 — 2020).
2 Die Fachhochschule Bielefeld wurde am 19.04.2023 in Hochschule Bielefeld (HSBI) umbenannt.
3 Die Westfilische Wilhelms-Universitat Miinster wurde am 01.10.2023 in Universitit Miinster umbenannt.
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spruch nach Flexibilitit angemessen zu beriicksichtigen. Die Arbeiten erfolgten zum
Teil unter einem doméinenspezifischen Blick auf den Gesundheitsbereich, wobei die
Pflegeberufe im Fokus standen. Aufgrund der rechtlichen und strukturellen Besonder-
heiten hinsichtlich der Bildungswege im Gesundheitsbereich (vgl. Weyland 2022,
2020) sind dominenspezifische Betrachtungen mit Blick auf spezifische Anforderun-
gen und Rahmenbedingungen fiir das Bildungspersonal von besonderer Relevanz.

Die Umsetzung des Vorhabens, betriebliches Bildungspersonal in seinem Quali-
fizierungsprozess zu unterstiitzen, erfolgte iiber die BMBF-Forderlinie , Aufstieg durch
Bildung: offene Hochschulen“4, welche u. a. auf die Konzeptentwicklung fiir berufsbe-
gleitendes Studieren und lebenslanges wissenschaftliches Lernen sowie auf die Forde-
rung einer engeren Verzahnung von beruflicher und akademischer Bildung abzielte
(vgl. Wolter, Banscherus, Kamm 2016; Hanft, Brinkmann, Kretschmer u. a. 2016; Cen-
don, Elsholz, Speck u.a. 2020). Bereits seit geraumer Zeit wird zudem von bildungs-
politischer und hochschulpolitischer Seite gefordert, mit der Entwicklung entspre-
chender Konzepte die Vereinbarkeit von Berufstitigkeit, Familie und akademischer
Qualifizierung zu férdern (vgl. Hochschulrektorenkonferenz [HRK] 2012, S.2; BMBF
2014, S.16). Die Hochschulen sind angehalten, Angebote zum lebenslangen und berufsbe-
gleitenden Lernen zu entwickeln, um dem veridnderten Bildungsverhalten mit stirker
individualisierten Bildungs- und Berufsbiografien und den sich wandelnden Qualifika-
tionsbedarfen der Beschiftigten gerecht werden zu kénnen (vgl. Wissenschaftsrat
[WR] 2006, S.65f.; 2019, S.74f). Die Forderlinie ,Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen® zielt damit insbesondere auf Personengruppen ab, die bislang weniger
an Hochschulen vertreten waren, wie beispielsweise Berufstitige oder Personen ohne
schulische Hochschulzugangsberechtigung (vgl. Cendon, Elsholz, Speck u. a. 2020).

Mit dem betrieblichen Bildungspersonal wird eine Personengruppe angespro-
chen, die tiberwiegend bereits beruflich titig ist und durch unterschiedliche formale
Abschliisse, heterogene fachliche Vorkenntnisse sowie differente Teilnahmemotive
und Verwertungsperspektiven gekennzeichnet ist (vgl. Wolter, Banscherus & Kamm
2016; Hanft, Brinkmann, Kretschmer u.a. 2016). Die Zielgruppe diirfte demnach
durch vielfiltige eigene Erfahrungen im Sinne eines ,(berufs-)biografischen Ruck-
sacks“ geprigt sein, die im Rahmen von Bildungsangeboten didaktisch sinnvoll aufzu-
greifen wiren. Aufgrund dieser zielgruppenspezifischen Besonderheiten (vgl. Kapi-
tel 2.2) bieten berufsbegleitende Studienangebote auf unterschiedlichem Level
(Zertifikat vs. Master) gute Moglichkeiten, die Bedarfe der heterogenen Zielgruppe
entsprechend zu berticksichtigen. Neben der inhaltlichen Ausgestaltung der Studien-
angebote resultiert hieraus ein besonderer Anspruch an die Gestaltung der Lehr-Lern-
arrangements, u. a. was die sogenannte ,Verzahnung“ bzw. Relationierung von Theo-
rie und beruflicher Praxis betrifft (vgl. Pellert 2016). Gerade fiir das vorhandene
berufliche Erfahrungspotenzial der Zielgruppe gilt es, dieses aus einer hochschul-
didaktischen Perspektive heraus aufzugreifen und mit dem in den anvisierten Studien-
angeboten zu erwerbenden wissenschaftlichen Wissen in Bezug zu setzen.

4 Indiesem Sammelband erfolgt aufgrund der Ausrichtung auf die Thematik Betriebliches Bildungspersonal keine differen-
zierte gegenstandsbezogene Betrachtung des Themenkomplexes wissenschaftliche Weiterbildung.
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Neben den bereits benannten Zielsetzungen wird mit der Forderlinie , Aufstieg
durch Bildung: offene Hochschulen“ ebenso das Ziel verfolgt, die wissenschaftliche
Weiterbildung an den Hochschulen zu stirken, der u.a. die Aufgabe zugesprochen
wird, eine Briicke zwischen beruflicher und akademischer Bildung zu schlagen und
entlang der Idee des ,lebenslangen Lernens“ neue Zielgruppen zu erreichen (vgl. Leh-
mann 2020). Das Ziel, wissenschaftliche Weiterbildung zu stirken und auszubauen,
ist sowohl in den Empfehlungen der Hochschulrektorenkonferenz (vgl. HRK 2021)
und des Wissenschaftsrates (vgl. WR 2019) als auch in der Nationalen Weiterbildungs-
strategie (vgl. BMAS 2022, S.11) ausgewiesen. Die Realisierung wissenschaftlicher
Weiterbildung nimmt, im Vergleich zu Weiterbildung insgesamt, trotz der vielfiltigen
Bemiihungen bislang nur einen Anteil von etwa 3 Prozent ein (vgl. Christ, Koscheck,
Martin u. a. 2020, S.48) und wird in den Hochschulen im Vergleich zu Forschung so-
wie Studium und Lehre immer noch nachrangig behandelt (vgl. WR 2019; HRK 2021).

Auch das Projekt HumanTec zielte auf die Starkung wissenschaftlicher Weiterbil-
dung ab. Die diesbeziiglichen projektbezogenen Arbeiten waren von den jeweils unter-
schiedlichen hochschulinternen Rahmenbedingungen geprigt. So hat sich die wissen-
schaftliche Weiterbildung an der Fachhochschule Bielefeld zu Projektbeginn vor allem
durch ein breit gefichertes Angebot an berufsbegleitenden Verbundstudiengingen
ausgezeichnet, wohingegen mit der ausgegriindeten WWU Weiterbildung gGmbH
der WWU Miinster® bereits etablierte Strukturen mit einem vielfiltigen Bildungsange-
bot existierten. Wihrend der Projektlaufzeit und tiber beide Forderphasen hinweg
wurde die Thematik an der Fachhochschule Bielefeld weiterentwickelt und konnte
gestirkt werden, insbesondere durch die Einfithrung von Zertifikatsangeboten im Ge-
sundheitsbereich. In Miinster konnten durch das Projekt neue Themenfelder, wie bei-
spielsweise die betriebliche Berufsorientierung, fiir die wissenschaftliche Weiterbil-
dung erschlossen werden.

1.2 Projektverlauf

Das Projekt wurde in der Zeit von 2014 bis 2020 in zwei aufeinanderfolgenden Forder-
phasen bearbeitet.

Die erste Projektphase (2014 bis 2018) war durch eine umfangreiche Bedarfsana-
lyse geprigt, die die benannten Zielperspektiven in den Blick nahm und sich mit der
inhaltlichen Ausgestaltung der Studienangebote und den Aspekten hinsichtlich der
strukturellen Gestaltung sowie der erforderlichen Unterstiitzung solcher Studienange-
bote befasste (vgl. Kauthold, Weyland, Klemme u.a. 2017). Die inhaltliche Auseinan-
dersetzung fokussierte das betriebliche Bildungspersonal mit dem Ziel, die Bedarfe in
Bezug auf ein Studienangebot besser charakterisieren zu kénnen. Dies erfolgte an-
hand einer Literatur- und Studienanalyse, eines Expertenworkshops sowie einer On-
linebefragung von Expert:innen und Verantwortlichen aus dem Berufsfeld, die zu

5 Die WWU Weiterbildung gGmbH der WWU Miinster wurde zum 01.10.2023 in Universitit Miinster Professional School
umbenannt.
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Qualifizierungsbedarfen und Formaten befragt wurden (vgl. Kaufhold, Weyland,
Klemme u.a. 2017; Kauthold, Weyland, Harms u.a. 2017). Ein weiterer inhaltlicher
Betrachtungsschwerpunkt befasste sich mit den Schnittstellen zwischen Human-
dienstleistungen und Technik. Dies erfolgte vor dem Hintergrund einer notwendigen
fachwissenschaftlichen Qualifizierung betrieblichen Bildungspersonals, sodass im
Rahmen von Recherchearbeiten, Hospitationen in beruflichen Handlungsfeldern so-
wie Interviews mit Expertiinnen aktuelle technische Entwicklungen und Produkte
identifiziert und Akteure, Einsatzfelder sowie Ziele des Einsatzes moderner Technolo-
gien im Gesundheitswesen herausgearbeitet wurden. Dariiber hinaus erfolgte eine
erste Auseinandersetzung mit den an den Schnittstellen erforderlichen allgemeinen
Kompetenzanforderungen der Beschiftigten (vgl. Kaufthold, Weyland, Klemme u.a.
2017; Malchus, Heinze, Kaufhold u. a. 2019; Malchus, Heinze, Kaufhold u.a. 2017). In
dieser ersten Forderphase erfolgte eine Erprobung der bis dahin entwickelten Ange-
bote, wobei der Fokus bei der Ausgestaltung und Evaluation auf das Format, die Er-
reichbarkeit der Zielgruppe und die Angemessenheit der Inhalte gerichtet war (vgl.
Kaufhold, Briinger, Harms u. a. 2018).

Projektverlauf
Inhaltliche Fokus: Fokus:
Allzrchiung. = Veranstal- = Digitales
= Betriebliches tungsformat Lernen
Bildungspersonal = Inhalte = Integration
f = Erreichung der praxis-
= Schnittstelle zw. . s
Arbeitsfeldern aus Zielgruppe ST

Gestaltungsan-

Gesundheit und satze

Technik

Strukturelle
Ausri(:htung : _
= Digitales Lernen

= Integration
praxisorientierter
Gestaltungsansatze

Abbildung 1: Projektverlauf HumanTec

Die Auseinandersetzung mit der inhaltlichen und strukturellen Gestaltung etwaiger
Studienangebote wurde in einer zweiten Forderphase des Projektes (2018-2020) ver-
tieft. Beztiglich des betrieblichen Bildungspersonals wurde die Perspektive des operati-
ven Bildungspersonals in den Fokus geriickt und dessen konkrete beruflichen Aufga-
ben wurden in den Blick genommen. Dies erfolgte unter einer dominenspezifischen
Betrachtung am Beispiel der Pflegeberufe (vgl. Kapitel 3.1). In Bezug auf den Einsatz



Ulrike Weyland & Marisa Kaufhold 15

von Technik im Gesundheitsbereich richtete sich ein weiteres Augenmerk auf den
Einsatz digitaler Technologien. Im Interesse der Betrachtung standen hier vor allem
die aus dem Einsatz digitaler Technologien resultierenden Konsequenzen fiir die be-
ruflichen Arbeitsprozesse und die Kompetenzanforderungen der Beschiftigten (vgl.
Kapitel 3.2). Dariiber hinaus wurde der inhaltliche Schwerpunkt betriebliche Berufs-
orientierung aufgenommen, der sich als zukiinftig wichtiger werdendes Aufgabenfeld
fuir betriebliches Bildungspersonals herauskristallisierte (vgl. Kapitel 3.3).

Hinsichtlich der organisatorischen und strukturellen Gestaltungsaspekte berufs-
begleitender Studienangebote fiir betriebliches Bildungspersonal erfolgte eine inten-
sive Auseinandersetzung mit den Moglichkeiten digitalen Lernens (vgl. Kapitel 3.4)
sowie mit der Ausgestaltung des Studienformats (vgl. Kapitel 5). Im zweiten Forder-
zeitraum wurden diese Aspekte weiterentwickelt und zielgerichtet in der Studienange-
botsentwicklung berticksichtigt. Ausgewihlte Studienangebote wurden erprobt und
evaluiert, wobei u. a. die Umsetzung der benannten Gestaltungsaspekte digitales Ler-
nen und Praxisorientierung im Fokus stand (vgl. Kapitel 4). Auch in dieser Forder-
phase wurden die Weiterentwicklungen der Studienangebote erprobt. Der Fokus lag
dabei sowohl auf der Weiterentwicklung der Angebote als auch auf der Evaluation von
uibergeordneten Gestaltungselementen, wie dem digitalem Lernen und der Integration
praxisorientierter Gestaltungsansitze (vgl. Kapitel 4.2).

1.3 Aufbau des Sammelbandes

Im Rahmen dieses Herausgeberwerkes werden die zentralen Erkenntnisse und Ergeb-
nisse des Projektes HumanTec prisentiert. Dabei richtet sich der Blick zunichst auf
die betriebliche Bildungsarbeit und auf dort stattfindende Verinderungsprozesse (vgl.
Kapitel 2.1). Hieran schlieft sich eine einfiihrende Standortbestimmung zum betrieb-
lichen Bildungspersonal unter Beriicksichtigung der doménenspezifischen Perspek-
tive auf den Gesundheitsbereich an (vgl. Kapitel 2.2).

Im drittel Kapitel werden spezifische Aspekte hinsichtlich der inhaltlichen und
strukturellen Ausgestaltung von berufsbegleitenden Studienangeboten aufgegriffen
und neben theoretischen Beziigen auch empirische Befunde aus der Projektarbeit dar-
gestellt. Im ersten Unterkapitel (vgl. Kapitel 3.1) erfolgt eine Auseinandersetzung mit
Arbeitsaufgaben des Bildungspersonals in der Pflege. Das nachfolgende Kapitel be-
riicksichtigt ebenfalls dominenspezifische Besonderheiten und setzt sich dabei mit
digitalisierungsbedingten Verinderungen von Arbeit sowie damit einhergehenden
Kompetenzanforderungen in der Pflege auseinander. Anhand der Erkenntnisse der
im Projekt umgesetzten pilotierten betrieblichen Einzelfallstudien in der stationiren
Altenpflege werden digitalisierungsbedingte Entwicklungen sowie verinderte Kompe-
tenzanforderungen an Pflegekrifte verdeutlicht. Diese spezifischen Erkenntnisse sind
fuir die Gestaltung von Bildungsangeboten fiir das betriebliche Bildungspersonal rele-
vant, wenn es darum geht, dieses zu befihigen, Bildungsangebote vor dem Hinter-
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grund aktueller Entwicklungen in Arbeitsprozessen und damit verbundenen Kompe-
tenzanforderungen zu entwickeln.

Ein fiir betriebliches Bildungspersonal relevanter werdendes Themenfeld ist die
betriebliche Berufsorientierung, die Gegenstand des Kapitels 3.3 ist. Im Rahmen des
Beitrags werden neben einer theoretischen Verortung des Themenfeldes die Ergeb-
nisse einer im Projekt umgesetzten qualitativen Studie mit Personalverantwortlichen
verschiedener Unternehmen und Einrichtungen zur Umsetzung betrieblicher Berufs-
orientierung in der betrieblichen Praxis prisentiert.

Das Kapitel 3.4 widmet sich der Gestaltung berufsbegleitender Studienangebote
und setzt dabei den Fokus auf digitale Lehr-/Lernszenarien und deren Potenziale im
Hinblick auf die Lernenden in berufsbegleitenden Studienangeboten. Die Ausfithrun-
gen erfolgen dabei unter Einordnung und Beriicksichtigung der Annahmen und Ge-
staltungsaspekte der Erméglichungsdidaktik.

Die Entwicklung wie auch eine erste Erprobung der im Projektkontext entwickel-
ten Studienangebote sind Gegenstand von Kapitel 4. Die fir die Entwicklung zu-
grunde gelegten Leitprinzipien sowie damit verbundene Konsequenzen werden in Ka-
pitel 4.1 dargestellt. Des Weiteren wird dargelegt, welche Aspekte der entwickelten
Angebote unter welcher Zielsetzung mit interessierten Studierenden erstmalig umge-
setzt wurden. Diese erste Umsetzung erfolgte mit dem Ziel, erste Erfahrungen mit
einem akademisch ausgerichteten Bildungsangebot fiir die Zielgruppe zu sammeln,
und wurde einer formativen Evaluation unterzogen. Der entwickelte Evaluationsansatz
sowie die Ergebnisse der Evaluation sind Gegenstand des Kapitels 4.2.

Das abschliefRende funfte Kapitel stellt die im Rahmen des Projektes entstande-
nen Studien- und Zertifikatsangebote final dar. Die Ausfithrungen sind dabei unter-
teilt in rahmende Merkmale (vgl. Kapitel 5.1), die Zertifikatsangebote (vgl. Kapitel 5.2)
und das entstandene Masterprogramm (vgl. Kapitel 5.3).

1.4 Dank an Mitwirkende

Die Projektarbeit wurde durch eine Vielzahl an Kooperationspartner:innen aus unter-
schiedlichen Bereichen unterstiitzt, die u. a. den Feldzugang fiir die empirischen Er-
hebungen bereiteten, sich selbst an den Erhebungen beteiligten und als konstruktive
Diskussionspartner:innen zur Verfiigung standen. Diese Form der partizipativen Zu-
sammenarbeit war eine wertvolle Stiitze im Rahmen des Projektes, fiir die wir uns
auch an dieser Stelle ganz besonders bedanken. Unser herzlicher Dank gilt auch den
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des Projektes, die mit ihrem fachlichen Interesse
und besonderem Engagement fiir die betriebliche Bildungsarbeit die Umsetzung des
Projektes ermoglicht haben. Im Rahmen der Erprobung der Studienangebote haben
wir an den beteiligten Hochschulen neue Wege beschritten, die auch auf administrati-
ver Seite einige Herausforderungen mit sich brachten. An dieser Stelle gilt unser Dank
den Mitarbeitenden der Verwaltung fiir die Bereitschaft zur kontinuierlichen Unter-
stiitzung und Mitwirkung. Und nicht zuletzt mochten wir den interessierten Teilneh-
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menden der Erprobungsangebote danken, die durch ihre aktive Mitarbeit in den Ver-
anstaltungen und ihr konstruktives Feedback im Rahmen der Evaluation wichtige
Impulse fur die finale Ausrichtung der Studienangebote gegeben haben.

Ulrike Weyland & Marisa Kauthold
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2 Betriebliches Bildungspersonal — Einfiihrung
in den wissenschaftlichen Diskurs

2.1 Rahmenbedingungen betrieblicher Bildungsarbeit
Jan HARMS & RONJA PREIRLER

211 Ausgangslage

Betrieblicher Bildungsarbeit, verstanden als Summe aller Qualifizierungs-, Kompe-
tenzentwicklungs- und BerufsbildungsmafRnahmen, die unmittelbar in Betrieben und
Unternehmen stattfinden bzw. von diesen durchgefiihrt, veranlasst oder verantwortet
werden (vgl. Dehnbostel 2015, S.2, 2022, S.1), wird hinsichtlich der Kompetenz-
entwicklung und der beruflichen Sozialisation Auszubildender und Beschiftigter all-
gemein ein hoher Stellenwert attestiert. Dieser begriindet sich insbesondere daraus,
dass berufliche Kompetenzentwicklung und Sozialisation auf einen direkten Bezug zu
realen Arbeitsumgebungen und in diesen erworbenen Erfahrungen angewiesen sind
und sich allein tber formale Bildungsarrangements abseits der Berufsrealitit nur
schwer realisieren lassen. Dieser Befund gilt umso mehr in einer sich immer schneller
wandelnden Berufs- und Arbeitswelt (vgl. Korge, Longmuf}, Hohne u.a. 2021, S.4;
Diettrich, Fafhauer & Kohl 2021, S.18). Dabei ist betriebliche Bildungsarbeit vielfilti-
gen Bedingungen und Entwicklungen ausgesetzt, welche diese in unterschiedlicher
Weise beeinflussen, rahmen, leiten und ggf. auch limitieren (vgl. Diettrich, Falhauer
& Kohl 2021, S.19). Diese Bedingungen und Entwicklungen, im Kontext dieses Bei-
trags als Rahmenbedingungen bzw. Rahmenbedingungskomplexe bezeichnet, wur-
den von Pitzold und Drees bereits Ende der 1980er-Jahre thematisiert und als ,kom-
plex, disparat und dynamisch“ gekennzeichnet (Pitzold & Drees 1989, S.32). Dieser
Befund diirfte auch heute, tiber 30 Jahre spiter, nichts an Aktualitit eingebifit haben.
Im Gegenteil: Im Zuge des immer rasanter verlaufenden Wandels von Gesellschaft
und Arbeitswelt (vgl. Fritz & Tomaschek 2016, S.7) kann davon ausgegangen werden,
dass insbesondere die attestierte Dynamik seither noch einmal zugenommen hat, was
auch die bis in die Gegenwart anhaltende Diskussion um Polyvalenzanforderungen
und neue Rollen des betrieblichen Bildungspersonals zeigt (vgl. Bahl & Diettrich 2008;
Diettrich 2009; Wagner 2012; Meyer & Baumhauer 2018). Im Rahmen dieser Diskus-
sion wird angefiihrt, dass technologische, ckonomische und gesellschaftliche Entwick-
lungen zu immer weiterfithrenderen Verinderungen der Arbeitsstrukturen und Ar-
beitsprozesse und damit auch der Anforderungen an die Beschiftigten fithren. Gerade
die Verinderungen der Arbeitsstrukturen und Arbeitsprozesse haben in jiingerer Zeit
durch den Prozess der Digitalisierung von Arbeit und die digitale Transformation von
Arbeitsprozessen (Stichwort ,Arbeit 4.0%, vgl. Bundesministerium fiir Arbeit und So-
ziales 2017)) nochmals einen enormen Dynamisierungsschub erfahren. Hinzu kom-
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men Veridnderungen der individuellen Eigenschaften der Beschiftigten und ihrer An-
spriiche an Arbeit (z.B. individuelle Selbstverwirklichungsanspriiche an Arbeit,
subjektive Wertorientierungen und eine verinderte Balance zwischen Arbeit und Pri-
vatleben), die u.a. aus den Auswirkungen demografischer Verinderungen sowie der
Tendenz gesellschaftlicher Individualisierung und einer damit einhergehenden Sub-
jektivierung von Arbeit (vgl. Beck 1986; Molzberger 2013; Biichter 2020) hervorgehen.

Auf berufsbildungspolitischer Ebene haben diese und weitere Entwicklungen be-
reits in den 1990er-Jahren zu einer Neujustierung der Zielstellungen beruflicher und
damit auch betrieblicher Bildung gefiihrt, die seitdem insbesondere auf den Erwerb
umfassender beruflicher Handlungskompetenz ausgerichtet sind. Diese Zielstellung,
exemplarisch dargelegt in der Handreichung der Kultusministerkonferenz fiir die Er-
arbeitung von Rahmenlehrplinen fiir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufs-
schule (vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz 1996 i.d. F. v. 2021, S. 14{t.), geht
uiber die blofe Beherrschung beruflicher Aufgaben hinaus und beinhaltet auch die
Herausbildung reflexiver Handlungskompetenz, welche als Voraussetzung fiir das
Agieren in sich wandelnden Arbeitskontexten und eine verantwortliche und kritische
Mitgestaltung beruflicher und gesellschaftlicher Verhiltnisse gilt.

Die an dieser Stelle kurz skizzierten Entwicklungen kdnnen als Wandel der Rah-
menbedingungen betrieblicher Bildungsarbeit aufgefasst werden. Sie nehmen Ein-
fluss auf die Ausgestaltung der beruflichen Bildungsarbeit in den Unternehmen und
Betrieben und somit auch — mittelbar wie unmittelbar — auf die Arbeit des betrieb-
lichen Bildungspersonals (vgl. Diettrich 2013, S.221). Dabei kann jedoch nicht von
einer linearen Wirkungskette ausgegangen werden, bei der einzelne Entwicklungen
zu klar abgrenzbaren und isoliert analysierbaren Auswirkungen auf die Arbeit und
Aufgaben des betrieblichen Bildungspersonals fithren. Vielmehr beeinflussen, bedin-
gen und verstirken sich unterschiedliche Entwicklungstendenzen wechselseitig (vgl.
Longmuf3, Korge, Bauer u.a. 2021, S. VII) und sind beziiglich ihrer Auswirkungen,
aber auch ihrer Korrelationen und Kausalititen, oftmals nur schwer gegeneinander ab-
zugrenzen, sodass diese Entwicklungen im Folgenden in Form iibergeordneter Rah-
menbedingungskomplexe dargestellt werden, die sich aus unterschiedlichen Entwick-
lungsstrangen konstituieren.

Mit dem Ziel einer ordnenden Bestandsaufnahme werden im Verlauf dieses Bei-
trags zunichst wesentliche Rahmenbedingungskomplexe betrieblicher Bildungsarbeit
mit den sie determinierenden Entwicklungsstringen dargestellt und mogliche Auswir-
kungen auf die betriebliche Bildungsarbeit skizziert (vgl. Abschnitt 2.1.2). Die Rah-
menbedingungen betrieblicher Bildungsarbeit kénnen jedoch je nach betrachteter
Domine different ausgeprigt sein. Vor dem Projekthintergrund (vgl. Kapitel 1) wird
am Beispiel der Gesundheitsfachberufe verdeutlicht, welche Bedeutung dominenspe-
zifische Besonderheiten haben und wie diese die betriebliche Bildungsarbeit beeinflus-
sen. Dazu wird am Ende eines jeden Rahmenbedingungskomplexes jeweils ein beson-
derer Fokus auf die spezifische Situation in den Gesundheitsfachberufen gerichtet. Im
Anschluss daran werden Implikationen der Entwicklungen innerhalb dieser Komplexe
fur betriebliches Bildungspersonal dargelegt und ein Professionalisierungsbedarf des
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betrieblichen Bildungspersonals abgeleitet (vgl. Abschnitt 2.1.3). Der Beitrag schliefit
mit einem Ausblick auf notwendige Bedingungen fiir eine Professionalisierung be-
trieblicher Bildungsarbeit (vgl. Abschnitt 2.1.4).

2.1.2 Ausdifferenzierung und Konsequenzen zentraler Rahmenbedingungen
Rahmenbedingungen kennzeichnen im Kontext dieses Beitrags den Moglichkeits-
raum betrieblicher Bildungsarbeit und nehmen Einfluss auf deren Potenziale, Gren-
zen und Ausgestaltung. In der nachfolgenden Darstellung werden Entwicklungs-
stringe aufgegriffen, die im berufs- und betriebspidagogischen Diskurs immer wieder
als bedeutsame Einflussfaktoren auf betriebliche Bildungsarbeit herausgestellt werden
(vgl. Diettrich 2009, 2013; Bl6tz & Hermann 2010; Brater 2011; Ulmer, Weifd & Zoller
2012; FaRBhauer & Severing 2016; Fafhauer 2017; Kauthold, Weyland, Harms u.a.
2017). Im Sinne des Versuchs einer Systematisierung werden diese Entwicklungs-
stringe zu folgenden Rahmenbedingungskomplexen zusammengefasst bzw. unter
diese subsummiert:

« Wandel von Arbeitsstrukturen und Arbeitsprozessen (2.1.2.1)

« Zielgruppen beruflich-betrieblicher Bildungsarbeit (2.1.2.2)

« Zielstellungen beruflich-betrieblicher Bildung (2.1.2.3)

« Branchenbezogene und betriebliche Einfliisse (2.1.2.4)

« Spannungsfeld gesellschaftlicher, 6konomischer und individueller Anspriiche

(2.1.2.5)

In den folgenden Abschnitten werden die Rahmenbedingungen und deren Auswir-
kungen auf das betriebliche Bildungspersonal zunichst domineniibergreifend erér-
tert, bevor am Ende eines jeden Rahmenbedingungskomplexes spezifische Aspekte
hinsichtlich der Gesundheitsfachberufe thematisiert werden.

2.1.21 Wandel von Arbeitsstrukturen und Arbeitsprozessen

Wie bereits angedeutet sind die in der betrieblichen Realitit vorfindlichen Arbeits-
strukturen und Arbeitsprozesse ein wichtiger Bezugspunkt fiir die betriebliche Bil-
dungsarbeit. Sie stellen eine zentrale Rahmenbedingung fiir das Handeln des betrieb-
lichen Bildungspersonals dar. Im berufspiadagogischen und arbeitswissenschaftlichen
Diskurs wird bereits seit lingerer Zeit darauf verwiesen, dass sich die Arbeitswelt auf-
grund sich wechselseitig beeinflussender sogenannter ,Megatrends®, wie etwa dem
demografischen Wandel, der Tertiarisierung der Wirtschaft, einer fortschreitenden
Globalisierung oder technologischer Entwicklungen und Innovationen, verindert (vgl.
Dehnbostel 2022, S.13; Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales 2017, S.18{f.). Um
vor dem Hintergrund dieser Verinderungen im globalen Wettbewerb bestehen und in
diesem Zuge etwa kurze Innovationszyklen, eine hohe Kundenorientierung und quali-
tativ hochwertige Produkte gewihrleisten zu konnen, liefd sich wihrend der letzten
Jahrzehnte bei vielen Unternehmen ein Wandel von funktions- bzw. berufsorientier-
ten zu prozess- und projektorientierten Unternehmens- und Arbeitsorganisationsfor-
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men beobachten, der sich verstirkt durch dezentrale, partizipative und agile Organisa-
tionsstrukturen auszeichnet (vgl. Dehnbostel 2022, S. 14).

In jiingerer Zeit wird ein Haupttreiber derartiger Verinderungen in der Digitalisie-
rung gesehen. Als sektor- und berufsfeldiibergreifendes Charakteristikum von Digita-
lisierung und digitaler Transformation wird eine informationstechnische Vernetzung
von Arbeits- und Geschiftsprozessen entlang der Wertschépfungsketten angefiihrt,
im Rahmen derer sowohl Subjekte als auch technische Systeme (Objekte) Daten gene-
rieren, verarbeiten, analysieren und in Echtzeit austauschen (vgl. Schwahn, Mai &
Braig 2018, S.34; Kohl 2019, S.1; Schad-Dankwart & Achtenhagen 2020, S.16; Dehn-
bostel 2022, S.15). Damit einhergehende Entwicklungen tangieren gleich mehrere
Dimensionen von Arbeit: Arbeitsorganisation, Arbeitstitigkeit, Arbeitsriume und
Beschiftigungsformen, Qualifikationsanforderungen sowie Lern- und Arbeitsmittel
(vgl. Zinn 2017, S.167). Der Einsatz digitaler Informations- und Kommunikationstech-
nologien eréffnet den Unternehmen einerseits neue Méglichkeiten der Automatisie-
rung, Standardisierung, Vernetzung, Flexibilisierung und Steigerung der Produktivitit
(vgl. Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales 2017, S.18). Auf der anderen Seite
erzeugen die vielfiltigen Moglichkeiten einen anhaltendenden Anpassungs- und Inno-
vationsdruck, der sowohl unmittelbar als auch mittelbar Einfluss auf die Gestaltung
und (Weiter-) Entwicklung von Arbeitsorganisation, Arbeitsstrukturen und Arbeitspro-
zessen nimmt und in diesem Zusammenhang auch verinderte Kompetenzanforde-
rungen an Beschiftigte mit sich bringt (vgl. ebd.). Dabei wird grundsitzlich angenom-
men, dass sich Digitalisierung je nach betrachteter Domine quantitativ wie qualitativ
unterschiedlich auf die Arbeitsprozesse und damit korrespondierende Kompetenz-
anforderungen an Beschiftigte auswirkt. Doméineniibergreifend wird von einer zu-
nehmenden Bedeutung prozessunterstiitzender und -itberwachender Titigkeiten aus-
gegangen, die verstirkt (problem-)analytische und reflexive Kompetenzen sowie ein
grundsitzliches Verstindnis der gesamten Prozesskette im Rahmen der betrieblichen
Wertschopfung erfordern (vgl. z. B. Zinke 2019, S.53 ff.). Damit ist betriebliches Bil-
dungspersonal herausgefordert, digitalisierungsbezogene Verinderungen sowohl auf
Ebene neuer Lerngegenstinde und damit einhergehender Kompetenzanforderungen
als auch auf der Ebene der Gestaltung addquater Lernarrangements aufzugreifen (vgl.
Kiepe & Wicke 2021, S.74). Dazu ist es notwendig, dass sich betriebliches Bildungsper-
sonal zunichst selbst mit verinderten Arbeitsstrukturen und -prozessen auseinander-
setzt, zu deren Bewiltigung benétigte Kompetenzen ableitet und adiquate Lerngele-
genheiten zur Entwicklung dieser Kompetenzen schafft (vgl. ebd.; Weyland, Kaufhold
& Koschel 2020, S. 34; Dehnbostel 2022, S. 29).

Als Reaktion auf diese Verdnderungen werden lernorganisatorische und didakti-
sche Konzepte diskutiert, die einer derartigen Wandlungsdynamik gerecht werden sol-
len. Diese sind in Teilen nicht neu und werden im Kontext von Kompetenzorientierung
und einer tendenziellen Unvorhersehbarkeit beziiglich der Entwicklung von Arbeit be-
reits seit Lingerem als geeignet herausgestellt (vgl. Diettrich, Faffhauer & Kohl 2021,
S.21f). Angesichts digitalisierungsinduzierter Verinderungsprozesse wird diesen
Konzepten wie beispielsweise dem Lernen im Arbeitsprozess, Formen des agilen Ler-
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nens oder der Schaffung lern- und kompetenzférderlicher Arbeitsbedingungen jedoch
eine nochmals gesteigerte Relevanz attestiert (vgl. Dehnbostel 2019, S.3f,; Longmuf,
Korge, Bauer u. a. 2021; Diettrich, Fafhauer & Kohl 2021, S. 21f)). Bei der didaktischen
Ausgestaltung derartiger Konzepte bieten sich im Kontext von Digitalisierung zudem
neue und erweiterte Moglichkeiten, die vom betrieblichen Bildungspersonal identi-
fiziert und in die Gestaltung betrieblicher Lernprozesse einbezogen werden miissen.

Auch in den Gesundheitsfachberufen kommen digitale Technologien mittler-
weile in vielen unterschiedlichen Settings zur Anwendung und sind in einigen Ein-
richtungen bereits ein zentraler Bestandteil der dortigen Arbeitsprozesse' (vgl. Becka,
Enste, Evans u.a. 2016, S.12). So ist der Einsatz digitaler Technologien z. B. im Rah-
men von Planungs-, Dokumentations- und Logistikprozessen derzeit schon in vielen
Einrichtungen zu beobachten, beziiglich der unmittelbaren Patient:innenversorgung
birgt der Einsatz digitaler Technologien jedoch besondere Herausforderungen (vgl.
Daum 2017, S.31f,; Deutsches Institut fiir angewandte Pflegeforschung e.V. 2018,
S.591t.). Diese resultieren u. a. aus den Spezifika der Arbeit in den Gesundheitsfachbe-
rufen, die in ihrem Kernbereich von fallsituativer Interaktionsarbeit gekennzeichnet
ist (vgl. Remmers 2011, S. 27f.; Hiilsken-Giesler 2014, S.396f.), in deren Rahmen eine
umfassende Standardisierung aus pflegewissenschaftlicher wie arbeitssoziologischer
Perspektive weder als geboten noch als méglich angesehen wird (vgl. Remmers 2011,
S.17; Hiilsken-Giesler 2014, S. 396; Bohle, Weihrich & Stéger 2015, S.23). Der Einsatz
digitaler Technologien in der gesundheitsberuflichen Arbeit erfordert seitens des Per-
sonals deshalb spezifische Kompetenzen, die insbesondere mit der kontext- und situa-
tionsbezogenen Abwigung des Technologieeinsatzes und dessen Folgen sowie der
Notwendigkeit einer kommunikativen Einbindung der Patient:innen in digital ge-
stlitzte Versorgungsprozesse in Zusammenhang stehen (vgl. Kuhn, Ammann, Cichon
u.a. 2019, S.21; Becka, Briutigam & Evans 2020, S.11f,; Kaufhold & Heinze 2022,
S.189f,; Kapitel 3.2).

2.1.2.2 Zielgruppen betrieblicher Bildungsarbeit

Mit ihren individuellen Lernvoraussetzungen, -bedarfen und -bediirfnissen bilden die
Zielgruppen betrieblicher Bildungsarbeit seit jeher einen wichtigen Bezugspunkt fiir
die Planung und Gestaltung von Bildungs- und Lernprozessen. In jingerer Zeit wird
eine zunehmende Heterogenitit dieser Zielgruppen konstatiert, die mit verschiedenen
Entwicklungen, wie beispielsweise sich wandelnden Anforderungen der Arbeitswelt,
demografischen Verinderungen oder einer ansteigenden Nachfrage nach akademi-
scher Bildung, in Zusammenhang gebracht wird (vgl. Diettrich 2013, S.229; FaZhauer
& Severing 2016, S.11). Im Zuge demografischer Verdnderungen sinken z. B. die Zah-
len der Schulabsolvent:innen (vgl. KMK 2021, S.55), wodurch Unternehmen mit Pro-
blemen bei der Besetzung offener Ausbildungsstellen konfrontiert sind. Verschirfend
wirkt iiberdies, dass sich ein zunehmender Anteil der Schulabsolvent:innen fir die
Aufnahme eines Studiums anstatt einer beruflichen Ausbildung entscheidet (vgl. Eu-
ler & Severing 2020, S.71.). Doch nicht nur die Gewinnung von Auszubildenden stellt

1 s.auchKap.3.2indiesem Buch.
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aus Perspektive der Unternehmen eine Herausforderung dar, sondern auch die Bin-
dung und die Weiterqualifizierung von Fachkriften, die insbesondere im Kontext
eines zu erwartenden Ausscheidens geburtenstarker Jahrginge aus dem Arbeitsmarkt
an Relevanz gewinnen (vgl. Schmidt-Hertha, Rees & Kuwan 2018, S. 1).

Als Reaktion auf diese Entwicklungen sind Unternehmen und Betriebe gefordert,
ihre Praxis der Personalrekrutierung und -sicherung zu verandern und den neuen Ge-
gebenheiten anzupassen. Strategien, die hinsichtlich der Gewinnung von Auszubil-
denden und Fachkriften verfolgt werden, bestehen u.a. in der Herabsenkung der be-
triebsseitigen Zugangsanforderungen fiir Ausbildungsbewerber:innen und einer
verstirkten Kooperation der Betriebe mit Einrichtungen des beruflichen Ubergangs-
systems, sodass mehr Auszubildende mit niedrigeren Schulabschliissen oder Noten-
durchschnitten in die betriebliche Ausbildung aufgenommen werden kénnen (vgl.
Euler & Severing 2020, S. 8; Diettrich 2017, S.323). Zudem streben die Unternehmen
iiber die Etablierung von Lernortkooperationen im Rahmen dualer Studienginge eine
intensivere Zusammenarbeit mit Hochschulen an, um Studiumsabsolvent:innen als
qualifiziertes Fachpersonal zu gewinnen (vgl. ebd.). Auch die vermehrte Beschiftigung
von Auszubildenden und Fachpersonal aus dem Ausland bildet eine Mafinahme,
einem zu erwartenden Fachkriftemangel entgegenzuwirken (vgl. Burstedde, Malin &
Risius 2017, S.18). Parallel zu diesen Strategien der Gewinnung von Auszubildenden
und Fachkriften werden Mafinahmen ergriffen, um die Kompetenzentwicklung be-
reits bestehenden Personals mittels betrieblicher Fort- und Weiterbildungsmafinah-
men zu fordern.

Die im Kontext der genannten Herausforderungen ergriffenen Strategien der
Fachkriftegewinnung und -sicherung fithren zu einer steigenden Heterogenitit von
Auszubildendengruppen und Belegschaften. Vermehrt riicken dabei ,neue“ Zielgrup-
pen in den Fokus betrieblicher Bildungsarbeit, wie etwa geringer qualifizierte oder
iltere Beschiftigte (vgl. Euler & Severing 2020, S.8f.; Severing & Weifs 2014, S.5).
Diese konnen hinsichtlich ihrer fiir die betriebliche Bildungsarbeit besonders relevan-
ten lernbezogenen Merkmale eine hohe Varianz aufweisen, die sich beispielsweise in
Unterschieden hinsichtlich:

« der Vorbildung, der individuellen Berufsbiografien und der Lernerfahrungen,

« der Bildungszielsetzungen,

« der Herkunft bzw. des kulturellen Hintergrunds oder

« des Alters der Auszubildenden und Beschiftigten zeigt (vgl. u.a. Oztiirk 2011;
Severing & Weif 2014; Faflhauer & Severing 2016; Euler & Severing 2020).

Um einen konstruktiven Umgang mit Heterogenitit im Rahmen betrieblicher Berufs-
bildung realisieren zu konnen, verfolgen Unternehmen und Einrichtungen verschie-
dene Ansitze (s.z.B. Euler & Severing 2020; Schmidt-Hertha, Rees & Kuwan 2018).
Diese konnen z. B. darin bestehen, die Rahmenbedingungen fiir das Lernen zu verin-
dern. So sehen Euler und Severing (2020) beispielsweise eine Unterstiitzungsmaglich-
keit hinsichtlich unterschiedlicher Lernvoraussetzungen und Lerngeschwindigkeiten
von Auszubildenden darin, Ausbildungszeiten und Priifungsgelegenheiten zu flexibi-
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lisieren, um individuellere Lernprozesse zu ermoglichen (vgl. ebd., S.38f). Andere
Ansitze zum Umgang mit Zielgruppenheterogenitit im Kontext betrieblicher Bil-
dungsarbeit zielen hingegen auf die spezifischen Potenziale ab, die Heterogenitit
grundsitzlich bietet. Hierzu zihlt z. B. die Ausrichtung und Gestaltung betrieblicher
Lehr-/Lernarrangements dahingehend, dass ,unterschiedliche Menschen mit ihren
verschiedenen Erfahrungen, Haltungen und Werten gemeinsam lernen und dabei
ihre je eigenen Perspektiven austauschen” (ebd., S.12).

Auch der Gesundheitsbereich steht im Zuge demografischer Verinderungen und
sich wandelnder Bedingungen auf dem Arbeitsmarkt vor groRen Herausforderungen.
So wird fiir diesen Bereich ein Fachkriftemangel prognostiziert bzw. macht sich be-
reits jetzt, insbesondere in der Pflege, drastisch bemerkbar (vgl. Bundesministerium
fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSF]), Bundesministerium fiir Ge-
sundheit (BMG) & Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales (BMAS) 2019, S.13).
Zwar steigt in den letzten Jahren die Anzahl der Personen, die z. B. eine Ausbildung
im Bereich der Pflege aufnehmen, jedoch bleibt die Zahl der Ausbildungsabbriiche
vergleichsweise hoch (vgl. Auffenberg 2021, S.147). Gleichzeitig weist die Pflege eine
hohe Quote an Berufsaussteiger:innen auf, die vor allem auf die als defizitir wahr-
genommenen Arbeitsbedingungen zurtickzufiithren ist (vgl. Hower & Winter 2021,
S. 381ff.; Schmucker 2020, S. 50). Auch wird es in den nichsten Jahren zu einem Aus-
scheiden geburtenstarker Jahrginge aus dem Erwerbsleben kommen, was sich ent-
scheidend auf das Beschiftigtenpotenzial im Gesundheitsbereich auswirkt (vgl. Wis-
senschaftsrat 2019, S.21{f)). Ohne Mafinahmen, die diesen Entwicklungen entgegen-
steuern, wird prospektiv eine steigende Anzahl versorgungsbediirftiger Menschen mit
zunehmend komplexeren Krankheitsbildern von einer stetig abnehmenden Zahl an
Gesundheitspersonal versorgt werden miissen (vgl. ebd.).

Um diesen Herausforderungen begegnen zu kénnen, sind im Gesundheitsbe-
reich bildungs- und arbeitsmarktpolitische sowie einrichtungsseitige Ansitze zur
Fachkriftegewinnung und zum Erhalt der Beschiftigungsfihigkeit der Belegschaften
zu verzeichnen (vgl. Piitz, Kontos, Larsen u.a. 2019, S.9; Bundesministerium fiir Ge-
sundheit 2019), die den Kreis der Zielgruppen betrieblicher Bildungsarbeit erweitern.
Zu diesen Ansitzen gehoren u. a. die (Teil-)Akademisierung der Pflege, die Nachquali-
fizierung von Personen mit niedrigen Schulabschliissen, die verstirkte Rekrutierung
von Fachkriften der sog. ,Stillen Reserve® (z. B. Frauen in der Familienphase) oder die
Migration auslidndischen Gesundheitspersonals (vgl. Piitz, Kontos, Larsen u.a. 2019,
S.91f.). Auch wenn nicht prognostiziert werden kann, ob die genannten Ansitze hin-
reichend sein werden, ist betriebliches Bildungspersonal dennoch vor die Herausfor-
derung gestellt, diese Gruppen — auch vor dem Hintergrund einer steigenden Hetero-
genitit lernbezogener Zielgruppenmerkmale — auszubilden, einzuarbeiten, zu inte-
grieren sowie fort- und weiterzubilden (vgl. Kap. 3.1).

21.2.3 Zielstellungen beruflich-betrieblicher Bildung
Im Kontext der Auseinandersetzung mit den Rahmenbedingungen betrieblicher Bil-
dungsarbeit sind auch die expliziten und impliziten Zielstellungen und Perspektiven
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der an der Berufsbildung beteiligten Akteure von besonderer Bedeutung, denn sie be-
einflussen die Planung und Ausgestaltung beruflicher Lernszenarien sowohl mittelbar
als auch unmittelbar. Dabei konnen die Zielperspektiven der verschiedenen in die Be-
rufsbildung involvierten Akteure durchaus unterschiedlich gelagert sein. Kell (1999)
differenziert hinsichtlich der Berufsbildung grundsitzlich zwischen einer 6kono-
mischen, einer pidagogischen und einer politischen Zieldimension (vgl. S.85f.). Da-
neben fithrt er subjektive Zielperspektiven der Lernenden an (vgl. ebd., S.85ff.), die
auf einer mikrodidaktischen Ebene fiir die Gestaltung konkreter und individualisierter
Lehr-/Lernarrangements ebenfalls relevant sind. Da in diesem Beitrag die Zieldimen-
sionen beruflicher Bildung jedoch aus einer Metaperspektive heraus betrachtet wer-
den, stehen diese nicht im Fokus der nachfolgenden Betrachtung.

Kell (1999) verortet 6konomisch dominierte Sichtweisen auf Berufsbildung vor-
nehmlich auf Seiten der Unternehmen und Betriebe, wohingegen er pidagogische
Zielperspektiven eher dem beruflichen Schulwesen zuordnet (vgl. S.94). Staat und
Politik sieht er dabei in der Verantwortung, die unterschiedlichen Zieldimensionen
aufzugreifen, zwischen diesen zu vermitteln (vgl. ebd., S. 98) und einen ordnungspoli-
tischen Rahmen vorzugeben. Als eine derartige ordnungspolitische Rahmung kann
die von der KMK (als politische Institution) vorgenommene Ausweisung von Hand-
lungskompetenz als tibergreifende Zielstellung beruflicher Bildung angesehen wer-
den. Handlungskompetenz nach dem Verstindnis der KMK (1996 i.d. F. v. 2021) um-
fasst ,die Bereitschaft und Befihigung des Einzelnen, sich in beruflichen,
gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell
und sozial verantwortlich zu verhalten (ebd., S. 15).

Die Etablierung von Handlungskompetenz als Leitkategorie beruflicher Bildung
verdndert die Sichtweise auf berufliche Lehr-/Lernprozesse und deren Gestaltung
mafigeblich. Standen vorher vor allem inputorientierte und instruktionistische didak-
tische Ansitze im Fokus, erfolgte mit Bezug auf das Leitbild beruflicher Handlungs-
kompetenz ein Perspektivwechsel in Richtung subjekt- und outcomeorientierter An-
satze (vgl. Dehnbostel 2022, S.63). Hinsichtlich der Planung und Begleitung ent-
sprechender betrieblicher Lehr-/Lernprozesse werden vor dem Hintergrund von
Kompetenzorientierung verstirkt konstruktivistisch gepragte Lernansitze (z.B. Er-
moglichungsdidaktik, vgl. Arnold & Schiikler 2018) favorisiert, die die Prinzipien der
Subjekt-, Situations- und Handlungsorientierung sowie der Selbststeuerung des Ler-
nens in den Vordergrund stellen und auf ganzheitliche, reflexive Lern- und Erfah-
rungsprozesse ausgerichtet sind (vgl. Dehnbostel 2022, S. 63).

Auch im berufsbildungsbezogenen Diskurs der Gesundheitsberufe hat sich der
Erwerb von Handlungskompetenz als tibergreifende Zielstellung beruflicher Bildung
sowohl im Bereich beruflicher als auch im Bereich akademischer Aus-, Fort- und Wei-
terbildung grundsitzlich etabliert, wie einschligige Publikationen von Verbanden und
aus berufsbildungsbezogenen Projekten (vgl. z. B. Hochschulverbund Gesundheits-
fachberufe e. V. 2014; Godecker, Shamsul & Babitsch 2017; Deutscher Verband der Er-
gotherapeuten e. V. (DVE) 2019; Becker 2019) oder auch das unter Federfithrung des
Bundesministeriums fiir Gesundheit von einer Bund-Linder-Arbeitsgruppe erstellte
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Eckpunktepapier zur Neuordnung und Stirkung der Gesundheitsfachberufe (vgl.
Bundesministerium fiir Gesundheit 2020) zeigen. In den derzeit geltenden Rahmen-
und Ordnungspapieren der verschiedenen Gesundheitsberufe kommen Kompetenz-
orientierung und berufliche Handlungskompetenz als tibergeordnete Leitkategorien
jedoch bislang in einem recht unterschiedlichen Maf3e zum Ausdruck.

Hier nimmt die Pflege eine Vorreiterstellung beziiglich kompetenzorientiert for-
mulierter Ordnungspapiere ein (vgl. Reiber, Weyland & Wittmann 2019, S. 46). Mit der
Reform des Pflegeberufegesetzes und der generalistischen Ausrichtung der Pflegeaus-
bildung liegen seit Anfang 2020 ein kompetenzorientiertes Ausbildungsziel ({5 Abs. 1
PfIBG) sowie bundeseinheitliche, auf zu erwerbende Kompetenzen ausgerichtete und
entwicklungslogisch strukturierte Rahmenpldne sowohl fiir den theoretischen und
praktischen Unterricht an Pflegeschulen als auch fiir die praktische Ausbildung in den
Einrichtungen des Gesundheitswesens vor. Weyland (2020) spricht in diesem Zusam-
menhang von einer ,ordnungsbezogenen Innovation“ (S.345). Fiir das berufliche
Handeln des betrieblichen Bildungspersonals der Pflege sind die mit dieser Reform
verbundenen Verinderungen herausfordernd. So soll es die in den Rahmenplidnen for-
mulierten Kompetenzen auf die jeweiligen Lernmoglichkeiten der Gesundheitsein-
richtungen beziehen und geeignete, kompetenzorientierte Lehr-/Lernarrangements
gestalten. Die Gestaltung und Begleitung derartiger Lehr-/Lernarrangements erfor-
dern zudem eine grundsitzliche Reflexion des eigenen Verstindnisses sowie der Auf-
gaben als Bildungspersonal, denn vor dem Hintergrund von Kompetenzorientierung
riicken verstirkt Aspekte der Ermoglichung und reflexiven Begleitung selbstgesteuer-
ter und handlungsvermittelter Lernprozesse in den Fokus (vgl. Arnold & Stroh 2020,
S.416f.; Arnold 2020, S.289f)).

Die therapeutischen Gesundheitsfachberufe hingegen hinken dieser Entwicklung
bislang deutlich hinterher. Zwar befinden sich deren Berufsgesetze, u. a. mit dem Ziel
der Vereinheitlichung dieser, bereits seit einiger Zeit in der Uberarbeitung (vgl. Bun-
desministerium fiir Gesundheit 2020), in ihren derzeit geltenden Fassungen konnen
die Berufsgesetze und dazugehorigen Ausbildungs- und Priifungsverordnungen je-
doch als , deutlich veraltet* (Weyland 2020, S. 346) gelten. Anstelle kompetenzorientier-
ter Ausbildungszielsetzungen und anzustrebender Kompetenzen finden sich dort
Inhaltskataloge mit einer Vielzahl mehr oder minder fragwiirdig strukturierter Inhalts-
bereiche und kleinteiliger Inhalte. An Kompetenzen ausgerichtete Ausbildungsvorga-
ben hingegen sind allenfalls vereinzelt in Ausbildungsempfehlungen auf der Ebene
der Bundeslinder zu finden (vgl. z. B. Ministerium fiir Arbeit, Gesundheit und So-
ziales des Landes Nordrhein-Westfalen 2005). Durch die bislang fehlende Ausweisung
der Kompetenzorientierung in den mafdgeblichen Ordnungspapieren der Therapiebe-
rufe sowie nicht existente Qualifikationsvorgaben fiir betriebliches Bildungspersonal
dieser Berufe wird diesem der Zugang zu grundlegenden berufsbildungsbezogenen
Perspektiven wie Kompetenzorientierung und reflexiver Rollengestaltung erschwert.
Aus einer tibergeordneten Perspektive verharrt die Berufsbildung der Therapieberufe
damit bis heute in einer Nische, die durch eine erstaunliche Abwesenheit qualitits-
sichernder Referenzbeziige gekennzeichnet ist.
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Hinsichtlich der Verankerung von Kompetenzorientierung in die gesundheits-
berufliche Ausbildung regelnden Ordnungspapiere ist also derzeit noch eine hohe He-
terogenitit zu verzeichnen. Damit sich Kompetenzorientierung auf allen Ebenen der
Berufsbildung in den Gesundheitsberufen etablieren kann, wire jedoch die dezidierte
und konsequente Ausweisung beruflicher Handlungskompetenz als Zielkategorie in
den jeweiligen Ordnungspapieren notwendig (vgl. Weyland & Kaufhold 20194, S. 56).

2.1.2.4 Branchenbezogene und betriebliche Einfliisse
Branchenbezogene und betriebliche Rahmenbedingungen betrieblicher Bildungs-
arbeit standen in jingster Vergangenheit kaum im Fokus der Forschung, sodass
hierzu wenig aktuelle empirische Erkenntnisse vorliegen (vgl. Diettrich & Harm 2018,
S.14f). Die Ergebnisse zweier grofd angelegter Studien zum Qualifikationsbedarf und
zur Situation des betrieblichen Bildungspersonals aus den Jahren 20082 und 20123
deuten jedoch darauf hin, dass die Organisationsformen und Abliufe betrieblicher Bil-
dungsarbeit sowie die Funktionsdifferenzierung des betrieblichen Bildungspersonals
zwischen einzelnen Betrieben und Unternehmen in Teilen deutlich different ausge-
prigt sind. Auch beziiglich der Relevanz und des Stellenwertes, den betriebliche Bil-
dungsarbeit in den Betrieben und Unternehmen einnimmt, konnten im Rahmen die-
ser Studien Erkenntnisse herausgearbeitet werden (vgl. Bauer, Brater, Biichele u.a.
2008a, 2008b; Bahl & Blotz 2012), die von einer aktuellen Studie fiir die Metall- und
Elektrobranche* gestiitzt werden (vgl. Nicklich, Blank & Pfeiffer 2022). EinflussgréRen,
die in diesem Zusammenhang herausgestellt wurden, liegen in der jeweiligen Bran-
chenzugehorigkeit sowie der Grofie der jeweiligen Betriebe und Unternehmen.
Patzold (2013, 2017) verortet die Urspriinge branchenbezogener Unterschiede be-
ziglich der funktionalen Differenzierung betrieblicher Bildungsarbeit insbesondere in
der Entstehung spezialisierter Berufe infolge der Industrialisierung ab dem Ende des
19. Jahrhunderts. Demnach stief§ die Ausbildung qualifizierter Arbeitskrifte fiir die
neu entstehenden Industrieberufe mit hergebrachten, an der traditionellen Hand-
werkslehre orientierten Ausbildungsansitzen an Grenzen, was in Industriebetrieben
zur Entstehung produktionsunabhingiger Lernorte mit funktional spezialisiertem Bil-
dungspersonal fiithrte (vgl. Pitzold 2017, S.17{f.). Und auch in jiingerer Zeit finden
sich Anzeichen dafiir, dass die organisationalen Strukturen betrieblicher Bildungs-
arbeit und damit einhergehend insbesondere die Funktionsbezeichnungen und Auf-
gabenzuschnitte des betrieblichen Bildungspersonals zwischen unterschiedlichen

2 Die vom Verein der GAB Miinchen und vom BiBB durchgefiihrte Studie ,Qualifikationsbedarf des Bildungspersonals*
hatte zum Ziel, Differenzierungen im Qualifikationsbedarf unterschiedlicher Gruppen von Bildungspersonal zu ermitteln.
Hierzu wurden 21 Telefoninterviews mit Vertreter:innen von Branchenverbiinden aus elf unterschiedlichen Branchen so-
wie 78 leitfadengestiitzte Interviews mit betrieblichem Bildungspersonal unterschiedlicher Unternehmen gefiihrt.

3 Dievom BiBB durchgefiihrte Studie , Die Situation des ausbildenden Personals in der betrieblichen Bildung (SIAP)“ hatte
zum Ziel, die betrieblichen Merkmale und Kontextbedingungen zu ermitteln, die fiir unterschiedliche Ausbilder:innenpo-
sitionen jeweils von Bedeutung sind. Hierzu wurden Fallstudien in 14 Unternehmen durchgefiihrt. Im Rahmen der Fallstu-
dien wurden Dokumentenanalysen sowie Einzel- und Gruppeninterviews eingesetzt.

4 Die in Zusammenarbeit von |G Metall und dem Lehrstuhl fiir Soziologie der Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-
Nirnberg durchgefiihrte Studie , Ausbildungspersonal im Fokus“ hatte zum Ziel, die aktuelle Situation des Ausbildungs-
personals in der Metall- und Elektrobranche empirisch zu erfassen. Die Ergebnisse beruhen auf einer quantitativen On-
linebefragung (n =1004) von Ausbilder:innen und ausbildenden Fachkraften sowie 22 Expert:inneninterviews und sechs
Tiefeninterviews.
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Branchen variieren (vgl. Bauer, Brater, Biichele 2008b). So ist beispielsweise die funk-
tionale Differenzierung des betrieblichen Bildungspersonals in Industriebetrieben
tendenziell hoher als in Dienstleistungsbetrieben (vgl. ebd., S.25f.; S.80) und auch in
Unternehmen des gewerblich-technischen Bereichs konnte im Vergleich zu Unter-
nehmen des kaufminnisch-verwaltenden Bereichs eine tendenziell héhere Funktions-
und Aufgabendifferenzierung des betrieblichen Bildungspersonals nachgewiesen wer-
den (vgl. Bahl 2012, S. 25; Bahl & Blotz 2012, S.17; Merkel, French, Diettrich u.a. 2017,
S.133).

Noch erheblicher als die Branchenzugehorigkeit beeinflusst nach den Erkenntnis-
sen von Bahl und Bl6tz (2012) sowie Bauer, Brater, Biichele u.a. (2008c) die jeweilige
Unternehmensgréfle die Aufbau- und Ablauforganisation betrieblicher Bildungsarbeit
und damit auch die Situation des betrieblichen Bildungspersonals. Demnach dhneln
sich die Ausbildungsstrukturen kleiner Betriebe auf der einen und mittlerer sowie gro-
Rer Unternehmen auf der anderen Seite, weitgehend unabhingig davon, welcher
Branche sie angehéren (vgl. Bauer, Brater, Biichele u. a. 2008c, S. 3). Wihrend mittlere
und grofie Betriebe oftmals iiber eigene Organisationseinheiten mit hauptamtlichem
Bildungspersonal verfiigen, die ausschliellich mit Ausbildungsaufgaben befasst und
in komplexere Personalentwicklungsstrukturen eingebunden sind, ist hauptamtliches
Bildungspersonal in kleineren Unternehmen kaum vorhanden. Dort werden Ausbil-
dungsaufgaben zumeist nebenamtlich durch ausbildende Fachkrifte oder die Be-
triebsinhaber:innen wahrgenommen (vgl. Bahl & Blotz 2012, S.17; Bauer, Brater,
Biichele u.a. 2008c, S. 3). Auch existieren in mittleren und gréfleren Betrieben mit sog.
Lehr- und Ausbildungswerkstitten zusitzliche, spezialisierte Lernorte mit funktions-
spezifischem Bildungspersonal, die in kleinen Betrieben in der Regel nicht vorkom-
men (vgl. Bahl & Blotz 2012, S.17). Ein dhnliches Bild ergibt sich auch fiir die Fort- und
Weiterbildung. Wiahrend Kleinbetriebe sich seltener um die Weiterbildung ihrer Be-
schiftigten kiimmern und Weiterbildung dort hiufig als , Privatsache der Mitarbeiter*
(Bauer, Brater, Biichele u.a. 2008c, S.11) gilt, werden Weiterbildungsmafinahmen in
mittleren und groflen Unternehmen in der Regel von unternehmensinternen Weiter-
bildungsabteilungen geplant und gesteuert (vgl. Bauer, Brater, Biichele u.a. 2008b,
S.2371).

Den Erkenntnissen der angefithrten Studien zufolge ist also die funktionale Diffe-
renzierung der betrieblichen Bildungsarbeit in Industriebetrieben und gewerblich-
technischen Berufsfeldern, insbesondere aber in mittleren und gréfReren Unterneh-
men, tendenziell® héher als in Dienstleistungsunternehmen und kaufminnisch-
verwaltende Berufsfeldern und insbesondere in kleineren Unternehmen (vgl. Bahl &
Blétz 2012, S.17).

Beziiglich der Arbeit und Aufgaben des betrieblichen Bildungspersonals geht mit
einer hoheren funktionalen Differenzierung in der Regel eine stirkere Ein- bzw. Ab-
grenzung der jeweiligen Aufgabenbereiche einher. Wihrend in kleineren Betrieben
die Steuerung und Organisation der betrieblichen Bildungsarbeit sowie die unmittel-

5 ,Tendenziell“ deshalb, weil es sich bei den angefiihrten Studien um Fallstudien beziiglich einzelner Unternehmen han-
delt, deren Erkenntnisse sich nicht ohne Weiteres auf die Gesamtheit aller Unternehmen iibertragen lassen.
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bare Lernprozessgestaltung zumeist in einem einzigen Aufgabenzuschnitt zusam-
mengefasst sind, werden strategisch-administrative und operative Bildungsaufgaben
mit steigender Unternehmensgréfle auf unterschiedlichen Funktionsebenen verortet.
Auf der einen Seite bilden sich Fithrungs- und Leitungsfunktionen heraus, die mit der
Steuerung und Organisation der betrieblichen Bildungsarbeit befasst sind. Auf der an-
deren Seite, zumeist auf der Ebene der Facharbeiter:innen in den Fachabteilungen,
entstehen Funktionen, die auf die Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten und die
Kompetenzentwicklung im unmittelbaren Kontakt mit den Aus- und Weiterzubilden-
den ausgerichtet sind (vgl. Bauer, Brater, Biichele u.a. 2008b, S.232). Dies hat zur
Folge, dass zur Erfiillung der spezifischen Funktionen jeweils differenzierte, speziali-
sierte Kompetenzprofile erforderlich werden (vgl. Brater & Wagner 2008, S.7{.; Bauer,
Brater, Biichele u. a. 2008b, S. 231f,; Bahl & Bl6tz 2012, S. 47; Pitzold 2017, S.103).

Ein hoheres Mafl an Entscheidungs- und Gestaltungsspielriumen, wie man es
zumindest fiir Fithrungs- und Leitungspositionen in der betrieblichen Bildung gréfe-
rer Unternehmen annehmen kénnte, geht mit einer verstirkten funktionalen Diffe-
renzierung jedoch nicht zwangsliufig einher (vgl. Pitzold 2017, S.107). Diesen Positio-
nen fehle es den Erkenntnissen der angefithrten Studien zufolge hierfiir oftmals an
den dafir notwendigen Ressourcen und Befugnissen, etwa in Form adiquater Zeit-
und Finanzbudgets oder Direktionsrechten gegeniiber den Fachabteilungen (vgl. Bahl
& Blotz 2012, S. 30, S.47, S.49; Nicklich, Blank & Pfeiffer 2022, S.49, S.52). Hinzu
kommt, dass mit zunehmender funktionaler Differenzierung und einer damit einher-
gehenden Delegation von Bildungsaufgaben auf unterschiedliche Personen(-grup-
pen), die gesamtbetriebliche Wertschitzung fiir betriebliche Bildungsaufgaben ten-
denziell abzunehmen schien:

,Das Phinomen der betrieblichen Geringschitzung ausbildender Titigkeiten — wenn sie
denn grundsitzlich fiir notwendig erachtet werden — ist umso eher zu beobachten, je gré-
Rer der Betrieb ist und je weniger diese Aufgabe kollektiv von der Belegschaft geteilt wird.
Die Schwierigkeiten beginnen offenbar dann, sobald sich die Verantwortung an separate
Orte und Personen delegieren lisst“ (Bahl & Blotz 2012, S. 24).

Den Erkenntnissen von Nicklich, Blank und Pfeiffer (2022) zufolge nehmen Unterstiit-
zung und Wertschitzung betrieblicher Ausbildungstitigkeit seitens weiterer betrieb-
licher Akteur:innen zudem tendenziell ab, je weniger Berithrungspunkte diese mit
dem Ausbildungsgeschehen aufweisen:

Wihrend dabei die Unterstiitzung der Ausbilder*innen auf Teamebene eine ganz beson-
dere — wenn auch selbst endliche — Bewiltigungsressource darstellt, wird die Unterstiit-
zung umso problematischer, je weiter weg von dieser Ebene sie erbracht werden soll. Un-
terstiitzung und Wertschitzung jenseits des eigenen kollegialen Zusammenhangs
gehoren damit zu den als zentral formulierten Bedarfen des Ausbildungspersonals,
ebenso wie der Wunsch nach frithzeitigerer Information und partizipativer Einbindung in
Bezug auf ausbildungsrelevante Themen* (ebd., S. 52f).
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Und auch auf der Ebene der operativen Bildungsarbeit im unmittelbaren Kontakt zur
Bildungsklientel attestierten die Studien von Bauer, Brater, Biichele u. a. (2008b) sowie
Bahl und Bl6tz (2012) dem betrieblichen Bildungspersonal im damaligen Zeitkontext
einen Mangel an Autonomie. Durch verstirkte funktionale Differenzierung und das
Aufriicken hauptamtlichen Bildungspersonals in Leitungspositionen verbliebe auf der
operativen Ebene eine ,Gruppe von weisungsgebundenen Teilarbeitern®, ,von denen
lediglich die Ausfithrung der Ausbildung am Arbeitsplatz nach Vorgaben erwartet*
werde und die gleichzeitig ,fiir ihre berufspidagogische Aufgabe am wenigsten — for-
mal tiblicherweise gar nicht — qualifiziert” sei (Bauer, Brater, Biichele u. a. 2008D, S. 231;
vgl. auch Bahl & Bl6tz 2012, S. 47).

Auch im Feld der Gesundheitsfachberufe haben die Betriebsgréfien und insbe-
sondere die Branchenzugehorigkeit dieser Berufe einen wesentlichen Einfluss auf die
Ausgestaltung betrieblicher Bildungsarbeit. Neben den spezifischen Erfordernissen
des Arbeitsgegenstandes dieser Berufe (Arbeit an und mit Menschen in krisenhaften
Situationen) und deren Auswirkungen auf die betriebliche Bildungsarbeit wird die be-
triebliche Bildungsarbeit in diesen Berufen auch durch spezifische Regelungen beziig-
lich der Aus-, Fort- und Weiterbildung geprigt. Ausbildung ist zwar auch dort grund-
sitzlich dual strukturiert (vgl. Weyland 2020, S.345), jedoch ist der quantitative
Umfang (hoch-)schulischer Ausbildungsanteile in den Gesundheitsberufen deutlich
héher als in BBiG-geregelten Ausbildungsberufen. Auch sind die Begriffe ,betrieb-
liches Bildungspersonal“ und ,Ausbilder:in“ dort kaum verbreitet. Diejenigen, die
betriebliche Bildungsaufgaben tibernehmen, werden hier in der Regel als Praxisan-
leiter:innen bezeichnet, auch wenn diese mutmaRlich® nur eine Teilgruppe des be-
trieblichen Bildungspersonals darstellen. Die Qualifikationsanforderungen, welche die
Praxisanleiter:innen erfiillen miissen, um ausbilden zu diirfen, sind beziiglich der Ge-
sundheitsberufe jedoch different. So miissen Praxisanleiter:innen in der Pflege berufs-
pidagogische Qualifikationsanforderungen erfiillen, die tiber die Qualifikationsanfor-
derungen fiir Ausbilder:innen der Berufe des dualen Systems hinausgehen (vgl. {4
Abs. 3 PIAPrV). In den Berufsgesetzen der Therapieberufe (Physio-/Ergotherapie)
kommen Praxisanleitende jedoch nicht vor. Dementsprechend sind dort auch keiner-
lei Mindestanforderungen an Praxisanleitende formuliert. Vereinzelte Vorgaben fin-
den sich diesbeziiglich allenfalls auf der Ebene prizisierender Regelungen der einzel-
nen Bundeslinder, wobei diese in der Mehrzahl jedoch lediglich einen empfehlenden
Charakter aufweisen und nur selten verbindlich sind (vgl. Harms & Rabe 2019,
S.721tf).

Eine weitere branchenspezifische Besonderheit der Ausbildung in den Gesund-
heitsfachberufen besteht darin, dass dort mit den sog. Praxisbegleiter:innen eine
Gruppe von Bildungspersonal existiert, die in dieser Form in den BBiG-geregelten Be-
rufen nicht vorkommt. Praxisbegleiter:innen sind in der Regel Lehrkrifte der ausbil-
dungsverantwortlichen Schulen oder Hochschulen, deren Aufgabe es ist, die Auszubil-
denden wihrend ihrer Praxiseinsitze in den Gesundheitseinrichtungen zu betreuen,
zu bewerten und die dort titigen Praxisanleitenden zu unterstiitzen (vgl. §5 PfIAPrV,

6 Empirisch gesicherte Erkenntnisse liegen hierzu bislang nicht vor.



34 Betriebliches Bildungspersonal — Einfithrung in den wissenschaftlichen Diskurs

vertiefend zur Praxisbegleitung in der Pflege siehe auch Arens 2015). Rechtlich veran-
kert ist die Funktion des/der Praxisbegleitenden jedoch lediglich in der Pflege. In den
Ordnungspapieren der Therapieberufe ist Praxisbegleitung nicht geregelt, obwohl sie
in der Ausbildungspraxis nach Erfahrung der Autor:innen und Aussagen von Ver-
bandsvertreter:innen in einer Vielzahl therapeutischer Ausbildungsginge praktiziert
wird. Weyland und Kaufhold (2019b) sehen in der Funktion der Praxisbegleitung
grundsitzlich eine , Chance fiir die Gestaltung von Lernortkooperation®, da mit ihr ein
»~Anlass zur Kooperation strukturell“ bereits fixiert ist (S. 20). Im pflegepidagogischen
Diskurs wird auch auf eine unzureichende Kennzeichnung der Aufgaben von Praxis-
begleitung und deren mangelnde Abgrenzung zur Praxisanleitung verwiesen (vgl.
Arens 2013, S. 116; Wellensiek 2016, S. 31; Felber & Kerres 2019, S.17).

Neben den hier nur kurz angerissenen strukturellen Spezifika beziiglich der Aus-
bildung besteht in den Gesundheitsfachberufen zudem ein komplexes Fort- und Wei-
terbildungsfeld, in dem betriebliches Bildungspersonal oftmals Aufgaben wahrnimmt.
So finden z.B. die Praxisanteile der iiber Linderverordnungen geregelten pflegeri-
schen Fachweiterbildungen in der Regel in den medizinischen Versorgungseinrich-
tungen statt, wo die Teilnehmenden von dort angestellten Praxisanleiter:innen weiter-
gebildet und begleitet werden.

Hinsichtlich der Unternehmensgréfe kann grundsitzlich angenommen werden,
dass auch im Feld der Gesundheitsfachberufe mit einer steigenden Beschiftigtenzahl
ein hoherer Organisations- und Differenzierungsgrad betrieblicher Bildungsarbeit mit
den oben beschriebenen Auswirkungen einhergeht. Im Kontext einer Binnendifferen-
zierung der Gesundheitsfachberufe muss allerdings darauf hingewiesen werden, dass
sich die institutionellen Strukturen der Pflege auf der einen und der Therapieberufe
auf der anderen Seite in einem Punkt wesentlich voneinander unterscheiden. Angeho-
rige der Pflegeberufe sind in der Regel in Krankenhiusern, Pflegeheimen und bei mo-
bilen Pflegediensten und damit in der Mehrzahl tendenziell bei mittleren oder gréfie-
ren Unternehmen beschiftigt. Der grofite Teil der Physio- und Ergotherapeut:innen
hingegen ist in inhabergefiihrten Praxen (vgl. Statistisches Bundesamt 2017) und da-
mit in eher kleineren Betrieben titig. Damit kann fiir die Pflege tendenziell ein hohe-
rer Grad funktionaler Differenzierung betrieblicher Bildungsarbeit angenommen wer-
den als fiir die Therapieberufe.

2.1.2.5 Spannungsfeld gesellschaftlicher, 6konomischer und individueller
Anspriiche

Wie in Abschnitt 2.1.1 bereits angedeutet, agiert betriebliche Bildungsarbeit, und damit
auch das betriebliche Bildungspersonal, seit jeher in einem Spannungsfeld unter-
schiedlicher und teilweise gegenliufiger Anspriiche (vgl. Pitzold & Drees 1989, S. 25 {f.;
Bahl & Bl6tz 2012, S. 20; Pitzold 2017, S.107). Instanzen (Gesellschaft/ Politik), Institu-
tionen (Betriebe und Unternehmen) und Individuen (Bildungsklientel) formulieren
aus den ihnen jeweils eigenen Perspektiven auf betriebliche Bildungsarbeit heraus
spezifische Anspriiche an die betriebliche Aus-, Fort- und Weiterbildung.
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Der primire Anspruch der Betriebe und Unternehmen an die betriebliche Bil-
dungsarbeit besteht vereinfacht ausgedriickt darin, diejenigen Kompetenzen und Ein-
stellungen von Auszubildenden und Beschiftigten zu fordern, die den Betriebszwe-
cken aus der Perspektive der Betriebe unmittelbar oder prospektiv dienlich sind (vgl.
Pitzold 1997, S. 264, 2017, S.107; Bauer, Brater, Biichele u.a. 2008b, S.237; Bahl 2012,
S.35). Gleichzeitig formuliert auch die Bildungsklientel, also die Aus-, Fort- und Wei-
terzubildenden, eigene, in Teilen anders gelagerte Anspriiche an die betriebliche Bil-
dungsarbeit, etwa in Form individueller Bildungs- und Entwicklungsbedarfe sowie
spezifischer Qualifizierungsinteressen. Und schliefllich werden auch gesellschaftlich-
politische Anspriiche an die betriebliche Bildungsarbeit herangetragen, die in Bil-
dungszielen, Ausbildungsordnungen und Rahmenplinen zum Ausdruck kommen,
eine betriebsiibergreifende Geltung beanspruchen (vgl. Bahl 2011, S.17) und neben der
Subjektentfaltung, der Befihigung zu gesellschaftlicher Mitgestaltung und beruflicher
Mobilitit insbesondere die Ausbildungsqualitit sicherstellen sollen.

Fiir das betriebliche Bildungspersonal bedeutet diese Anspruchsvielfalt, dass es
die unterschiedlichen Anspriiche kennen, verstehen, gegeneinander abwigen und
bestenfalls miteinander in Einklang bringen soll, auch wenn dies oftmals schwierig
erscheint. Arbeit- und damit Auftraggeber des betrieblichen Bildungspersonals ist in
erster Linie der jeweilige Betrieb, an den es arbeitsvertraglich gebunden ist. Die Anfor-
derung, dessen insbesondere an 6konomischen Kriterien ausgerichteten Anspriiche
zu beriicksichtigen und umzusetzen, stellt sich dem betrieblichen Bildungspersonal
absolut. Durch seinen Status als abhingig beschiftigt kann es sich diesen Anspriichen
kaum entziehen, ohne entsprechende arbeitsrechtliche Sanktionen fiirchten zu miis-
sen (vgl. Patzold 2017, S.107). Gleichzeitig soll es als padagogisch titiges Personal aber
auch die Interessen und die individuellen Bildungs- und Entwicklungsbedarfe der
Aus- und Weiterzubildenden beriicksichtigen und vertreten. Und zwar auch dann,
wenn sie den konomischen Anspriichen der Betriebe in Teilen zuwiderlaufen bzw.
die Verwirklichung dieser erschweren, und sei es nur, weil die Wahrnehmung des Bil-
dungsauftrags und die dafiir notwendigen zeitlichen und materiellen Ressourcen si-
tuativ der Produktivitit abtriglich sein konnten (vgl. Nicklich, Blank & Pfeiffer 2022,
S.43; Bahl & Bl6tz 2012, S. 20; Bahl 2011, S.17). Patzold (1997) nennt dies die , Paradoxie
der in der Ausbildung Titigen“ (S. 264), wobei diese Paradoxie, mit einer leicht anders
gelagerten Akzentuierung, auch fur das Arbeitsfeld der Weiterbildung angenommen
werden kann.

Neben den individuellen Bildungs- und Entwicklungsbedarfen und -bediirfnissen
der Aus- und Weiterzubildenden kénnen auch die auf gesellschaftlich-politischer
Ebene formulierten Berufsbildungszielsetzungen und die nach den Ausbildungsord-
nungen und Rahmenplinen zu erwerbenden Kompetenzen in Konflikt mit den be-
trieblichen Erwartungen und Erfordernissen geraten (vgl. Bahl 2011, S.17; Pitzold
2017, S.107). In zugespitzten Fillen kann dies dazu fithren, dass fiir Teile der nach den
Rahmenplinen zu erwerbenden und in den Abschlusspriiffungen nachzuweisenden
Kompetenzen seitens eines Unternehmens kein unmittelbarer Bedarf gesehen wird
oder dieser sogar, z. B. im Falle strukturell-reflexiver Kompetenzen zur Mitgestaltung
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der Arbeitswelt im Sinne des gemeinsamen Bildungsauftrags von Berufsschule und
Ausbildungsbetrieben (vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz 1996 i.d.F. v.
2021, S.14), als hinderlich fiir reibungslose betriebliche Abliufe oder den Betriebsfrie-
den angesehen werden (vgl. Pitzold 2017, S.114).

Die Wahrnehmung und Beruicksichtigung der Erwartungen und Vorgaben unter-
schiedlicher Instanzen, Institutionen und Individuen stellt das betriebliche Bildungs-
personal damit vor Herausforderungen, die in ein Loyalititsdilemma miinden kénnen.
Als padagogisch titiges Personal sollte es sich der unterschiedlichen Anspriiche und
Erwartungen bewusst sein, sie kritisch gegeneinander abwigen und im Rahmen sei-
ner Arbeit situativ angemessen gewichten. Aufgrund seiner arbeitsvertraglichen Ge-
bundenheit an die Unternehmen und Betriebe und der damit einhergehenden Re-
chenschaftspflicht diesen gegentiber besteht jedoch die Gefahr, dass es seitens des
Bildungspersonals zu einer einseitigen Ubernahme der Erwartungen und Anspriiche
der Unternehmen kommt und andere Anspriiche nicht in entsprechendem Maf3 be-
riicksichtigt werden (vgl. Pitzold, Drees & Lietz 1986, S.136; Pitzold 1997, S.264; Bahl
2012, S.40; Nicklich, Blank & Pfeiffer 2022, S.43), was aus einer bildungsbezogenen
Perspektive zu einer einseitigen Gewichtung der Zieldimensionen (vgl. Abschnitt
2.1.2.3) beruflicher Bildung fithren wiirde.

Das Bestehen des beschriebenen Spannungsfeldes und die Gefahr einer einsei-
tigen Ubernahme von Unternehmenserwartungen und ékonomisch dominierter
Interessen konnen grundsitzlich auch fiir die betriebliche Bildungsarbeit in den Ge-
sundheitsfachberufen angenommen werden. So zeigte sich beispielsweise im Ausbil-
dungsreport Pflegeberufe von 2015 (vgl. Biithler 2015), dass sich auch in der Pflege die
Vereinbarung betrieblich-6konomischer und ausbildungsbezogener Erwartungen als
schwierig erweist und die Entscheidung zwischen beiden im Zweifel zugunsten erste-
rer ausfillt. Festgemacht werden kann dies u. a. an den aus der Sicht der Auszubilden-
den unzureichenden Zeitkontingenten der Praxisanleiter:innen fiir Ausbildungsaufga-
ben (vgl. ebd., S.32), dem hiufigen Einsatz Auszubildender als ,Aushilfen, z. B. im
Rahmen von Personalknappheit, Krankheit oder Urlaub (vgl. ebd., S.28) sowie dem
relativ hohen Anteil Auszubildender, die Uberstunden leisten (vgl. ebd., S. 35).

Entsprechende Untersuchungen, die zur Beurteilung der Situation in den Thera-
pieberufen herangezogen werden konnten, liegen bislang nicht vor. Beziiglich der
Therapieberufe kann jedoch auf einen anderen Aspekt verwiesen werden, der dem be-
trieblichen Bildungspersonal in diesen Berufen eine addquate Abwigung unterschied-
licher, mit dem Berufsbildungsauftrag einhergehender Erwartungen erschwert. Die
Ordnungspapiere beziiglich dieser Berufe gelten als ,veraltet” (Weyland 2020, S. 346)
und beinhalten, anders als in der Pflege, weder zeitgemifle, am Leitbild beruflicher
Handlungskompetenz orientierte Zielformulierungen noch existieren fiir diese Berufe
bundesweit einheitliche, kompetenzorientiert formulierte Ausbildungsordnungen
und Rahmenpline. Dadurch fehlt es dem betrieblichen Bildungspersonal der Thera-
pieberufe an Orientierungspunkten hinsichtlich einer aus pidagogischer Perspektive
adiquaten Abwigung der unterschiedlichen zu beriicksichtigenden Dimensionen der
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Berufsbildung im Allgemeinen und der konkreten Gestaltung der praktischen Ausbil-
dung im Speziellen (vgl. Weyland & Klemme 2013, S.5).

2.1.3 Implikationen fiir betriebliches Bildungspersonal

Aus den beschriebenen Rahmenbedingungen ergeben sich Implikationen fiir unter-
schiedliche Aspekte der Arbeit des betrieblichen Bildungspersonals. Wie oben darge-
legt, vollzieht sich beruflich-betriebliche Bildung vor dem Hintergrund sich weiter
ausdifferenzierender Zielgruppen, die hinsichtlich sich stetig wandelnder Arbeitsorga-
nisationsformen und Arbeitsgegenstinde und unter Beriicksichtigung im Zuge von
Kompetenzorientierung gewandelter Zielperspektiven qualifiziert werden miissen.
Dies erfordert seitens des betrieblichen Bildungspersonals zunichst ein grundlegen-
des Verstindnis der Zusammenhinge und Konsequenzen dieser Entwicklungen, wel-
ches in verinderte Denk- und Handlungsweisen und damit auch in ,neue” didaktische
Ansitze und damit korrespondierende Lernarrangements miinden miisste (vgl. Ar-
nold & Stroh 2020, S. 413).

Angetrieben von unterschiedlichen Entwicklungen befinden sich die Arbeits-
strukturen und -prozesse in den Unternehmen und Betrieben in einem kontinuier-
lichen Wandel. Als jiingstes Beispiel fiir derartige Entwicklungen wurde in diesem
Beitrag die Digitalisierung und die digitale Transformation von Arbeit angefiihrt (vgl.
Abschnitt 2.1.2.1). Zwar wird allgemein davon ausgegangen, dass Digitalisierung
grundsitzlich weitreichende Auswirkungen auf Arbeit haben wird, die konkreten Aus-
wirkungen auf die Arbeitsprozessebene sind derzeit jedoch noch schwer abschitzbar
und werden in den unterschiedlichen Dominen quantitativ wie qualitativ different
ausgeprigt sein. Zudem kann Digitalisierung nicht als ein endlicher Prozess mit
einem statischen Zielzustand aufgefasst werden. Vielmehr ist davon auszugehen, dass
Digitalisierung und digitale Transformation fluide und ergebnisoffene Entwicklungen
sind, mit denen eine kontinuierliche Anpassung und Verinderung der Arbeitsstruktu-
ren und Arbeitsprozesse einhergehen. Zukiinftige Kompetenzanforderungen an Be-
schiftigte sind dadurch tendenziell schwerer zu antizipieren, sodass verstirkt Lern-
konzepte und -arrangements an Bedeutung gewinnen, die eng mit den jeweiligen
Arbeitsprozessen und den darin enthaltenen Veridnderungen verkniipft sind (vgl.
Diettrich, Falhauer & Kohl 2021, S.20f.; Korge, Longmuf3, Héhne u. a. 2021, S.4) und
den Auszubildenden und Beschiftigten den Aufbau einer Handlungs- und Gestal-
tungskompetenz in sich wandelnden Arbeitsumgebungen erméglichen (vgl. Schiiller
2020, S.223; Seufert 2021, S.171). Eine zusitzliche Herausforderung im Kontext von
Digitalisierung ergibt sich fiir betriebliches Bildungspersonal zudem aus neuen und
erweiterten Moglichkeiten der mediengestiitzten Gestaltung von Lernprozessen, fir
die im medienpidagogischen wie im berufsbildungsbezogenen Diskurs spezifische
Kompetenzen als erforderlich angesehen und unter variierenden Bezeichnungen wie
,digitale Kompetenzen* (Seufert, Guggemos & Tarantini 2018, S.175), ,medienpidago-
gische Kompetenzen“ (Wilmers, Anda, Keller u. a. 2020, S. 26) oder , Kompetenzen fur
die digital geprigte Welt“ (Kultusministerkonferenz 2021, S. 24) diskutiert werden.
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Auch vor dem Hintergrund zunehmend heterogenerer Zielgruppen betrieblicher
Bildungsarbeit wird eine Anpassung von Lerngelegenheiten und -prozessen diskutiert.
Die mit der Heterogenititssteigerung einhergehende Zunahme different ausgeprigter
Zielgruppenmerkmale, die in unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, kulturellen
Hintergriinden sowie individuellen Bildungs- und Qualifizierungsbedarfen und -pri-
ferenzen zum Ausdruck kommen, erfordert flexible und individualisierte Lerngelegen-
heiten, im Rahmen derer kooperativ und sozial mit- und voneinander gelernt werden
kann. Dabei stellt Zielgruppenheterogenitit nicht nur eine Herausforderung fiir be-
triebliche Bildungsarbeit dar, sondern bietet auch Chancen und Potenziale, die im
Rahmen geeigneter Lernarrangements aufgegriffen werden konnen (vgl. Wittwer
2014, S.50; Euler & Severing 2020, S.12).

Der Wandel von Arbeit und die Heterogenititssteigerung der Zielgruppen be-
trieblicher Bildungsarbeit sind dabei aus bildungsbezogener Perspektive stets in Bezie-
hung zu Kompetenzorientierung als {ibergreifende Leitperspektive beruflicher Bil-
dung zu setzen. In Folge der Ausrichtung beruflichen Lernens an ,situationsflexibel
einsetzbaren Dispositionen“ (Euler 2020, S. 216) gewinnen insbesondere solche didak-
tischen Ansitze und Lernarrangements an Bedeutung, die geeignet sind, die Entschei-
dungs- und Urteilskompetenz sowie die Fihigkeit zur kritischen Reflexion der vorfind-
lichen Strukturen von Arbeit sowie der eigenen Person zu stirken, was eine zumindest
partielle Abkehr vom Gebrauch ,iiberlieferter” (Arnold & Stroh 2020, S. 412), vornehm-
lich auf die Beherrschung definierter Arbeitshandlungen ausgerichteter Lernarrange-
ments zur Folge haben miisste. In diesem Zusammenhang wird bereits seit geraumer
Zeit insbesondere auf systemisch und konstruktivistisch beeinflusste Lehr-/Lernpara-
digmen verwiesen, in deren Rahmen verstirkt die Subjektperspektive und Moglich-
keiten der Selbstregulation des Lernens in den Mittelpunkt riicken (vgl. Erpenbeck &
Sauter 2020, S.183; Becker & Windelband 2021, S.32f)). Derartige Paradigmen und
Konzepte erfordern seitens des betrieblichen Bildungspersonals ein Umdenken in be-
trieblich-didaktischer und methodischer Hinsicht. Insbesondere solche Lehr-/Lern-
arrangements gewinnen an Bedeutung, die einerseits einen unmittelbaren Bezug zu
realen Arbeitsprozessen herstellen und andererseits Lernen als subjektiven Prozess
der aktiven und eigenstindigen Konstruktion und Aneignung von Wirklichkeit begrei-
fen. Die Gestaltung derartiger Lernarrangements erfordert seitens des betrieblichen
Bildungspersonals auch eine Anpassung seiner eigenen Rollendefinition. Im Zuge der
genannten Konzepte und darauf ausgerichteter Lernarrangements nimmt es verstirkt
die Rolle als Initiator:in und Begleiter:in von Lernprozessen ein, welche:r Lerngelegen-
heiten anbietet, subjektive Interpretationen und Herangehensweisen zuldsst und
Lernerfahrungen gemeinsam mit den Lernenden in personaler wie struktureller Hin-
sicht reflektiert. Insbesondere die im Kontext von Kompetenzentwicklung hervorgeho-
bene Bedeutung personaler wie struktureller Reflexion birgt fiir betriebliches Bil-
dungspersonal aber auch Herausforderungen, die iiber die Definition der eigenen
Rolle hinausreichen. Der Aspekt personaler und struktureller Reflexion verweist da-
rauf, dass betriebliches Bildungspersonal Verantwortung auch fiir die Befdhigung der
Lernenden zur kritischen und nachhaltigen Mitgestaltung von Arbeitswelt und Gesell-
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schaft im Sinne des von der KMK formulierten gemeinsamen Bildungsauftrags von
Berufsschule und Betrieb trigt (vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz 1996
i.d.F.v. 2021, S.14). Eine derartige Verantwortung erfordert seitens des betrieblichen
Bildungspersonals die Herausbildung eines dezidiert pidagogischen Selbstverstind-
nisses, im Rahmen dessen es sich dieser Verantwortung bewusst ist und betriebliche
Bildungsarbeit unter Berticksichtigung dieser Zielperspektive gestalten kann.

Neben Auswirkungen auf den Ebenen der Lernprozessgestaltung, Rollendefini-
tion und pidagogischen Identititsentwicklung scheinen sich mit dem Wandel der
Rahmenbedingungen betrieblicher Bildungsarbeit auch die Aufgabenspektren be-
trieblichen Bildungspersonals zu erweitern. Die zunehmende Zielgruppenheterogeni-
tit wurde in diesem Beitrag im Sinne einer (simplifizierten) Wirkungskette insbeson-
dere auf die Mafinahmen und Konzepte zur Kompensation eines durch demografische
Veridnderungen verursachten Fachkriftemangels zuriickgefiihrt. Betriebliches Bil-
dungspersonal ist im Kontext dieser Mafinahmen und Konzepte verstirkt in das Aus-
bildungs- und Bewerber:innenmarketing eingebunden und iibernimmt in diesem Be-
reich sowohl Aufgaben auf einer konzeptionell-strategischen als auch einer operativen
Ebene (vgl. Abschnitt 2.1.2.2, vgl. auch Burstedde, Malin & Risius 2017; Piitz, Kontos,
Larsen u.a. 2019, S.9). Im Rahmen der verstirkten Anwerbung von Ausbildungsbe-
werber:innen und Fachkriften aus dem Ausland erweitert sich das Aufgabenspektrum
— insbesondere auch in den Gesundheitsfachberufen — zudem um die fachliche Ein-
arbeitung und (unternehmens-)kulturelle Integration dieser Menschen. Auch flankie-
rende organisatorische Titigkeiten wie z. B. die Unterstiitzung bei der Anerkennung
im Ausland erworbener Berufsqualifikationen oder die Ermittlung von Nachqualifika-
tionsbedarfen und -méglichkeiten erweitern in diesem Kontext das Aufgabenspektrum
(vgl. FaBhauer & Severing 2016, S. 16).

Durch die zunehmende Verschrinkung beruflicher und akademischer Bildung
und das verstirkte Aufkommen dualer bzw. in den Gesundheitsfachberufen auch pri-
mirqualifizierender Studienangebote verbreitert sich das Aufgabenspektrum zudem
auf dem Feld der Lernortkooperation. Neben den ,traditionellen“ Kooperationspart-
nern wie Berufsschulen bzw. Gesundheitsfachschulen, iiberbetrieblichen Berufsbil-
dungsdienstleistern sowie Kammern und Verbdnden treten mit den Hochschulen ver-
mehrt Kooperationspartner aus dem akademischen Kontext auf den Plan, die sich
institutionell und curricular deutlich von der beruflichen Bildung unterscheiden (vgl.
ebd., S.8). Eine der Herausforderungen, die fir das betriebliche Bildungspersonal mit
diesen ,neuen“ Kooperationspartnern einhergeht, liegt insbesondere darin, die jeweils
spezifischen Bildungsverstindnisse und -systematiken beider Systeme zu erfassen
und zu berticksichtigen, mithin eine ,inhaltliche und curriculare Kongruenz“ (ebd.,
S.7) im Uberschneidungsbereich beruflicher und akademischer Bildung herzustellen.
Zwar ist dies nicht in erster Linie Aufgabe des betrieblichen Bildungspersonals, die
Ausgestaltung und Umsetzung dieser Herausforderung in der Aus-, Fort- und Weiter-
bildungspraxis liegt in letzter Instanz jedoch in dessen Hinden und betrifft dieses da-
durch unmittelbar.
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Unterschiede und Veranderungen beziiglich der Aufgaben korrespondieren darii-
ber hinaus mit den jeweiligen betrieblichen Rahmenbedingungen, und hier insbeson-
dere mit der Grofle der jeweiligen Unternehmen. Die mit steigender Unternehmens-
grofle zunehmende funktionale Differenzierung betrieblicher Bildungsarbeit bewirkt
die Entstehung spezialisierter Funktionsbereiche mit spezialisierten, voneinander ab-
gegrenzten Aufgabenspektren (vgl. Abschnitt 2.1.2.4), was zu betriebsindividuellen
Aufgabenprofilen fiihrt, die spezifische Kompetenzprofile betrieblichen Bildungsper-
sonals erfordern.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass aus den skizzierten Entwick-
lungen innerhalb der angefithrten Rahmenbedingungskomplexe eine Komplexitits-
steigerung betrieblicher Bildungsarbeit resultiert, die didaktisch-methodische, identi-
tits- und rollenbezogene sowie inhaltlich-aufgabenbezogene Herausforderungen fiir
betriebliches Bildungspersonal beinhaltet. Die Bewiltigung dieser Herausforderungen
erfordert seitens des betrieblichen Bildungspersonals ein hohes Mafl unterschied-
licher und spezialisierter Qualifikationen, eine verinderte Definition seiner Rolle so-
wie die Herausbildung einer spezifisch pidagogischen Haltung. Vor dem Hinter-
grund des derzeit vergleichsweise geringen formalen (pidagogisch-didaktischen)
Qualifikationsniveaus betrieblichen Bildungspersonals (vgl. Bauer, Brater, Biichele
u.a. 2008¢, 9f.; Wagner 2012, S.46; Meyer & Baumhauer 2018, S. 3; Meyer 2020, S.7)
und eines Selbstverstindnisses, welches in erster Linie von einer Berufs- und nicht von
einer Bildungsexpertise geprigt ist, kann aus den angefiihrten Entwicklungen und de-
ren Konsequenzen ein Bedarf fiir eine weiterfithrende Qualifizierung und Professio-
nalisierung betrieblichen Bildungspersonals abgeleitet werden.

2.1.4 Fazit und Ausblick

Angesichts der funf in diesem Beitrag betrachteten Rahmenbedingungskomplexe
kann betrieblicher Bildungsarbeit auch heute — iiber 30 Jahre nach dem Erstbefund
von Pitzold und Drees (1989), ein Hochstmafl an Komplexitit, Disparitit und Dyna-
mik bescheinigt werden. Insbesondere der in diesem Beitrag beschriebene Wandel der
Arbeitsstrukturen und Arbeitsprozesse und der Zielstellungen beruflich-betrieblicher
Bildung sowie die Zunahme der Heterogenitit der Bildungsklientel tragen mafdgeb-
lich zur Aktualitit dieses Befundes bei bzw. diirften dessen Evidenz seitdem sogar
noch verstirkt haben. Angetrieben durch diese Entwicklungen veridndern sich die An-
forderungen hinsichtlich der pidagogisch-didaktischen Gestaltung und der Gegen-
stinde betrieblicher Bildungsarbeit sowie der Rollenwahrnehmung betrieblichen Bil-
dungspersonals kontinuierlich. Im berufs- und betriebspiddagogischen Diskurs wird
angesichts dieser Anforderungen immer wieder der Ruf nach einer weiterfithrenden
Qualifizierung und Professionalisierung des betrieblichen Bildungspersonals laut. Da-
mit jedoch Qualifizierungs- und Professionalisierungsanstrengungen Wirkung entfal-
ten konnen, wire neben geeigneten Qualifizierungsangeboten eine grundsitzliche
Wertschitzung betrieblicher Bildungsarbeit, die mit einer Stirkung der strukturellen
Stellung betrieblichen Bildungspersonals in den Unternehmen und Betrieben einher-
geht, erforderlich. Insbesondere Entscheidungsspielrdume hinsichtlich der Gewich-
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tung unterschiedlicher Zieldimensionen beruflich-betrieblicher Bildung sowie Gestal-
tungsspielriume beziiglich entsprechend ausgelegter Lehr-/Lernarrangements wiren
notwendige Voraussetzungen flr professionelles betriebspidagogisches Handeln.
Auch eine angemessene Bereitstellung zeitlicher und materieller Ressourcen kénnte
Ausdruck einer solchen Wertschitzung sein. Diesbeziiglich wire auf Seiten der Unter-
nehmen eine Weitung der Perspektive hinsichtlich der Relevanz und des Stellenwertes
betrieblicher Bildungsarbeit iiber den unmittelbaren betrieblichen Kontext hinaus not-
wendig. Denn (berufliche) Arbeit bedeutet mehr als lediglich eine zur Erfiilllung von
Unternehmenszielen zu erbringende Leistung. Sie ist dariiber hinaus eine der Siulen,
die unser gesamtes Gesellschaftssystem in seiner derzeitigen Ausprigung tragen und
ihm Stabilitit verleihen. Und sie ist eine wichtige Ausdrucksform individueller Sinn-
gebung und Identititsdefinition innerhalb dieses Gesellschaftssystems (vgl. Pahl 2017,
S.238ff.; Dehnbostel 2022, S.4). Die Einnahme dieser Perspektive bedingt die Bertick-
sichtigung auch der iibergeordneten Zusammenhinge, sprich der gesellschaftlichen
und subjektbezogenen Dimensionen beruflicher Bildung, die dem Bildungsbegriff
immanent sind. Erst wenn die unterschiedlichen Perspektiven in den Unternehmen
und Betrieben als tendenziell gleichrangig anerkannt werden, wiirde betriebliches Bil-
dungspersonal strukturell iber die notwendigen Gestaltungsspielriume verfiigen, un-
terschiedliche Perspektiven und Zieldimensionen betrieblicher Bildungsarbeit gegen-
einander abzuwigen, situativ zu priorisieren und in Lehr-/Lernarrangements zu
uberfiithren, die diesen Perspektiven Rechnung tragen. Und erst dann wire der Boden
dafiir bereitet, dass an betriebliches Bildungspersonal gerichtete Qualifizierungsange-
bote, die auf die Herausbildung berufs- und betriebspidagogischer Professionalitit ab-
zielen, in der beruflich-betrieblichen Bildungspraxis ihre Wirkung auch entfalten kon-
nen.
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2.2 Zur Relevanz von betrieblichem Bildungspersonal im
Kontext betrieblicher Bildungsarbeit

MaRrisA KAUFHOLD & ULRIKE WEYLAND

2.2 Einfithrung

Angesichts dynamischer Entwicklungen in unserer Berufs- und Arbeitswelt sowie den
in vielen Branchen bestehenden Fachkriftebedarfen kommt der betrieblichen Bil-
dungsarbeit in Bezug auf den Erhalt der Wettbewerbsfihigkeit von Unternehmen und
Einrichtungen sowie deren Arbeitgeberattraktivitit eine zunehmend bedeutsamere
Rolle zu. Sie kennzeichnet ein interdisziplinires Arbeitsfeld, welches auf unterschied-
liche Wissenschaftsdisziplinen zurtickgreift und dabei insbesondere Beziige zur Per-
sonal- und Organisationsentwicklung beriicksichtigt, sodass verschiedene Perspek-
tiven auf die Entwicklung von Person (Beschiftigte) und Organisation (Institution,
Unternehmen) aufgegriffen werden (vgl. Dehnbostel 2020). Damit nimmt betriebliche
Bildungsarbeit nicht mehr nur fachliche Kompetenzen, sondern auch auflerfachliche
Dimensionen beruflicher Handlungskompetenz in den Blick. Arnold spricht ange-
sichts der Erweiterung der Kompetenzziele von einem Paradigmenwechsel, ,der die
beruflich-betriebliche Bildungsarbeit mehr und mehr in komplexe Personalentwick-
lungsstrategien einbettete“ (Arnold 2018, S.3) und somit neben der pidagogischen
Perspektive auf das Individuum auch die Perspektive auf die betriebliche Organisation
erfordert (vgl. ebd., S.5). Aufgrund der zunehmenden Komplexitit beruflichen und
betrieblichen Handelns wie auch der sich neu ergebenen Méglichkeiten digitalgestiitz-
ten Lernens entstehen im betrieblichen Kontext vermehrt pluralisierte, entgrenzte und
flexiblere Formen des Lernens (vgl. Dehnbostel 2020, 2019; Kapitel 2.1). Die betrieb-
liche Bildungsarbeit umfasst alle betrieblichen Lernprozesse der Aus-, Fort- und Wei-
terbildung und lisst sich wie folgt beschreiben:

,Gegenstand der betrieblichen Bildungsarbeit sind prinzipiell alle Trainings-, Qualifizie-
rungs- und Berufsbildungsmafinahmen, die unmittelbar im Unternehmen stattfinden
oder von diesem finanziert, veranlasst, durchgefiithrt oder verantwortet werden. Die be-
triebliche Bildungsarbeit umfasst die Gesamtheit aller auf Individuen, Gruppen und die
Organisation bezogenen Lern- und Qualifizierungsprozesse im Betrieb.“ (Dehnbostel
2020, S.494)

Bereits seit den 1980er-Jahren erfihrt das betriebliche Lernen als eine der iltesten und
am weitesten verbreiteten Lernformen im Kontext beruflicher Bildung vermehrt Auf-
merksamkeit (vgl. Dehnbostel 2020; Dehnbostel, Elsholz & Gillen 2007). Dies ist insbe-
sondere auf sich verindernde Arbeitsformen zuriickzufiihren, die eine hohere Vielfalt
und Flexibilitit erfordern und standardisierte Abldufe in den Hintergrund dringen.
Diese Entwicklung setzt sich bis heute fort und wird derzeit durch die digitale Transfor-
mation verstirkt, die zu weiteren Verinderungen von Arbeit fithrt. Im Zuge dieser
Entwicklungen stellen sich neue Anforderungen an die Kompetenzen der Beschiftig-
ten, die beispielsweise vermehrt gefordert sind, aktuelle Prozesse einzuordnen und zu



52

reflektieren sowie Arbeit selbstverantwortlich mitzugestalten (vgl. Kohl, Diettrich &
Faflhauer 2021; Aepli, Schweri & Trede 2019; Dengler & Matthes 2019; Koschel, Wey-
land & Kauthold 2021; Dehnbostel 2020). Institutionelle und formalisierte Bildungs-
prozesse sind allerdings nur begrenzt in der Lage, aktuelle Arbeitsrealititen abzubilden
und die fur diese erforderlichen Kompetenzen anzubahnen. Mit dem betrieblichen
Lernen am Arbeitsplatz wird in der Regel die Moglichkeit verbunden, reale berufliche
Handlungssituationen zu erleben, um so die fiir deren Bewiltigung erforderlichen
Kompetenzen zu entwickeln. Dies fithrt zu einer steigenden Bedeutsamkeit betrieb-
lichen Lernens. Inwiefern dies den teils hohen Erwartungen hinsichtlich des Lern-
erfolgs gerecht wird, hingt allerdings nicht zuletzt von den jeweiligen betrieblichen
Rahmenbedingungen sowie der Gestaltung und Begleitung des betrieblichen Lernens
ab (vgl. Dehnbostel 2020).

Das betriebliche Bildungspersonal, das im Zuge der skizzierten Entwicklungen
mit vielfiltigen Herausforderungen konfrontiert wird, riickte in den letzten Jahren ver-
mehrt in den Fokus der Berufsbildungsforschung (vgl. Kohl, Diettrich & Fafthauer
2021; Faflhauer, Diettrich, Kohl u. a. 2020; Sloane, Emmler, Gossling u. a. 2018; French
& Dietrich 2017; Patzold 2017; Kauthold, Weyland, Klemme u.a. 2017). Die Auseinan-
dersetzung mit zentralen Aufgabenbereichen und Herausforderungen infolge aktuel-
ler Entwicklungen in Arbeit und Beruf, dem dafiir erforderlichen Qualifizierungs- und
Professionalisierungsgrad sowie dem beruflichen Selbstverstindnis des betrieblichen
Bildungspersonals steht dabei im Mittelpunkt der Betrachtungen.

Der Beitrag widmet sich dem betrieblichen Bildungspersonal, dem trotz des ge-
stiegenen Interesses in den letzten Jahren, im Gegensatz zu Lehrkriften an beruf-
lichen Schulen, vergleichsweise wenig Aufmerksamkeit gewidmet wird. Fiir dieses
sind zentrale Fragen, beispielsweise in Bezug auf Aufgaben und Qualifizierungsbe-
darf, bislang immer noch unzureichend geklirt. Ziel dieses Beitrages ist eine einfiih-
rende Standortbestimmung zum betrieblichen Bildungspersonal hinsichtlich zentra-
ler Fragen, wie personelle Beschreibung, Aufgaben, Rollen, Arbeitsbedingungen sowie
zu Ansitzen zu dessen Qualifizierung und Professionalisierung. Angesichts des die-
sem Herausgeberwerk zugrunde liegenden Projekthintergrundes erfolgt erweiternd
eine dominenspezifische Betrachtung der Besonderheiten des betrieblichen Bildungs-
personals im Gesundheitsbereich.

2.2.2 Zur begrifflichen und funktionalen Einordnung betrieblichen
Bildungspersonals

Angesichts der Vielfalt und Komplexitit betrieblicher Bildungsarbeit (vgl. Kapitel 2.1)
ist sowohl die Gruppe des betrieblichen Bildungspersonals als auch dessen berufliches
Handlungsfeld nicht einfach zu beschreiben. Im Diskurs werden verschiedene Merk-
male sichtbar, anhand derer im Folgenden eine Charakterisierung des betrieblichen
Bildungspersonals sowie dessen beruflichen Handlungsfeldes erfolgt. Die Ausfiithrun-
gen stiitzen sich dabei auf den berufspidagogischen Diskurs und beriicksichtigen
theoretische Betrachtungen ebenso wie empirische Befunde, wobei letztere im Ver-
gleich zu den theoretischen Beziigen eher unterreprisentiert sind.
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Kennzeichnung 1— Heterogene Personengruppe
Das betriebliche Bildungspersonal umfasst in einem weiten Verstindnis all jene Perso-
nen,

»die mit Prozessen der betrieblichen Aus- und Weiterbildung sowie mit der Kompetenz-

entwicklung von Beschiftigten in Unternehmen betraut sind bzw. dazu einen organisato-
rischen Beitrag leisten (Meyer 2011, S. 1f)).

Sowohl fur die Ausbildung als auch fiir die Weiterbildung lassen sich verschiedene
Bezeichnungen fiir diese Personengruppe finden (vgl. Grollmann & Ulmer 2019, S. 2).
Fiir den Bereich der Ausbildung sind neben den betrieblichen Ausbilder:innen auch
Betriebsinhaber:innen, Fachkrifte sowie das Personal in tiberbetrieblichen Ausbil-
dungsstitten zu nennen. In der Weiterbildung finden sich Bezeichnungen wie Weiter-
bildner:innen, Dozent:innen, Trainer:innen, Coach:in, Supervisor:innen, Personalent-
wickler:innen oder Bildungsmanager:innen.

Mit Blick auf die Ausbildung sind fiir das Jahr 2020 im BiBB-Datenreport 627.897
Ausbilder:innen registriert (vgl. BIBB 2022, S.168), die die Ausbildungsbereiche In-
dustrie und Handel, Handwerk, Landwirtschaft, Offentlicher Dienst und Hauswirt-
schaft abdecken. Dies entspricht einem Riickgang von 15.126 Personen gegentiber
dem Vorjahr (vgl. ebd.). Dabei zeigt sich weiter, dass 74 % der Ausbilder:innen minn-
lich und gut die Hilfte der Ausbilder:innen bereits {iber 50 Jahre alt ist (vgl. ebd.). In
der Gruppe der jiingeren Ausbilder:innen (unter 29 Jahre) ist der Frauenanteil grofier
und in der Altersgruppe 30-39 Jahre in etwa gleich (vgl. ebd.), sodass in den kommen-
den Jahren ein ausgewogeneres Verhiltnis zwischen den Geschlechtern erwartet wer-
den kann (vgl. ebd.). Dieses Bild spiegelt sich auch in der Studie zur Situation von
Ausbilder:innen von Nicklich, Blank & Pfeiffer (2022) wider. Neben den formal als
Ausbilder:innen gefithrten Personen existieren derzeit kaum belastbare statistische
Daten. Dies betrifft insbesondere die Gruppe der ausbildenden Fachkrifte, die den
Auszubildenden in ihrem Arbeitsalltag als Fachkolleg:innen zur Seite stehen, jedoch
nicht pidagogisch qualifiziert sind. Hinsichtlich der Gréf8enordnung dieser Personen-
gruppen lassen sich lediglich iltere Schitzwerte! benennen, die von 4 bis 5 Millionen
Personen in diesem Bereich ausgehen (vgl. Grollmann & Ulmer 2019, S.4). Eine kiinf-
tig bessere Datenlage ist aufgrund eines durch das BiBB in Vorbereitung befindlichen
Betriebspanels zu erwarten, dass u.a. Daten ,zu den unterschiedlichen Funktionen
von Ausbildungspersonal auf Betriebsebene ermitteln“ soll (Bahl & Schneider 2022,
S.10). Dartiber hinaus werden zudem tiber die nichste BiBB/BAuA-Erwerbstitigenbe-
fragung verlisslichere Daten iber die in Ausbildung involvierten Personen erhoftt
(vgl. ebd.).

Fir den Bereich der betrieblichen Weiterbildung werden fur das Jahr 2014 ca.
1,35 Millionen Beschiftigungsverhiltnisse registriert, wovon die iiberwiegende Mehr-
heit im Rahmen von Honorarvertrigen (950.000) abgeschlossen wurde. Die Zahl der
erwerbstitigen Personen im Rahmen dieser Beschiftigungsverhiltnisse wird auf etwa

1 Grollmann und Ulmer (2020) verweisen darauf, dass es in den zuriickliegenden 10 Jahren kaum Verinderungen hinsicht-
lich der Zahlen in diesem Bereich gab. Daher kénnen hier stabile Werte angenommen werden, sodass die Zahlen auch fiir
die aktuelle Situation einen Richtwert geben.
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700.000 geschitzt (vgl. Koscheck & Martin 2016, S. 50). Auch in Bezug auf die Beschif-
tigungsbedingungen in der Weiterbildung sind aktuell nur unzureichende Daten ver-
fiigbar. Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) startete 2022 in Koopera-
tion mit dem Leibniz-Institut fiir Bildungsverliufe (LIfBi) eine Lingsschnittstudie
(»Teachers in Adult Education — a Panel Study“ — TAEPS-Studie), um ein umfassendes
Bild der Beschiftigungsstrukturen, Arbeitsbedingungen, Qualifikationen und Kompe-
tenzen von Weiterbildungspersonal zu ermitteln. In diesen Rahmen werden in drei
Erhebungszeitpunkten mehrere tausend in der Weiterbildung titige Personen befragt
(vgl. https://www.taeps.de/).

Es zeigt sich, dass Aussagen iiber die Groflenordnung der Gruppe des betrieb-
lichen Bildungspersonals kaum méglich sind. Die Datenbasis — wenn auch nicht zu-
friedenstellend — verdeutlicht jedoch, dass der betrieblichen Bildung (fithrt man die
einzelnen Daten zusammen) mit etwa 6 Millionen in diesem Bereich titigen Personen
eine hohe Bedeutung zukommt.

Die dargestellten Zuginge zum Aufgabenfeld von betrieblichem Bildungsperso-
nal verweisen auf eine Heterogenitit der Personengruppe, die sich auf Anforderungen
und zu bewiltigende Aufgaben, Arbeitsbedingungen und Ressourcen fiir die betrieb-
liche Bildungsarbeit, das berufliche Selbstverstindnis als auch auf dessen Qualifizie-
rung und Professionalisierung erstreckt (vgl. Kauthold, Weyland, Klemme u. a. 2017;
Pitzold 2017; Diettrich 2013; French 2015; Kremer & Severing 2012; Meyer 2011).

Kennzeichnung 2 — Heterogenes Aufgabenfeld

Im Hinblick auf die Beschreibung der Anforderungen und Aufgaben von betrieb-
lichen Bildungspersonal kann sowohl auf verschiedene Studien als auch normative
Setzungen zurtickgegriffen werden. Dabei wird an verschiedenen Stellen auf vielfil-
tige, sich stetig dndernde sowie anspruchsvoller und komplexer werdende Anforderun-
gen und Aufgaben verwiesen (vgl. Kapitel 3.1; Kohl, Diettrich & Fafhauer 2021; Groll-
mann & Ulmer 2019; Pitzold 2017, Kaufhold, Weyland, Klemme u. a. 2017; Diettrich
2013, 2009). Daraus lassen sich leicht Anforderungskataloge mit einer hohen Poly-
valenz beziiglich der herausgestellten Anforderungen und Aufgaben ableiten, die zu
uiberhohten Erwartungen an die Personengruppe fithren kénnen. Das padagogische
und didaktische Handeln in Form von Vermitteln oder Unterweisen wird dabei als
klassische Hauptaufgabe des betrieblichen Bildungspersonals deklariert (vgl. ebd.).
Durch den Wandel betrieblicher Bildungsarbeit (vgl. Kapitel 2.1) werden zudem viel-
fach erweiterte Aufgabenzuschreibungen vorgenommen, die dem betrieblichen Bil-
dungspersonal ebenso Aufgaben wie Fordern, Beraten und Begleiten, aber auch Inno-
vieren, Steuern und Managen zuweisen (vgl. Kaufhold, Weyland, Klemme u. a. 2017;
Briinner 2014; Schrode, Wagner & Hemmer-Schanze 2012, S.7; Wanken, Kreutz,
Meyer u.a. 2011; Blétz & Hermann 2010; Diettrich 2009, S.9; Brater & Wagner 2008).
In einer Studie von 2021 werden u.a. die Kontingenzkompetenz?, der Umgang mit
schwierigen bzw. nur gering geeigneten Auszubildenden, eine unzureichende Koope-
ration mit den Berufsschulen, mangelnde zeitliche Ressourcen, die Motivation der

2 Meintdie Fihigkeit, in Phasen von Unsicherheit situativ Lésungen zu finden und Entscheidungen zu treffen.
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Auszubildenden sowie die Digitalisierung als Herausforderungen dargestellt (vgl.
Nicklich, Blank & Pfeiffer 2022, S.12). Die in der Studie befragten Personen sehen
einen Anstieg der Anforderungen sowohl hinsichtlich inhaltlich-fachlicher (75 %), di-
daktisch-methodischer (80 %), organisatorisch-administrativer (83 %) als auch pidago-
gischer (86 %) Aspekte (ebd., S. 22).

Die Auseinandersetzung mit den Aufgaben des betrieblichen Bildungspersonals
bildete auch einen zentralen Gegenstand des Projektes HumanTec (vgl. Kapitel 3.1;
Kaufhold, Weyland, Harms u. a. 2017a, 2017b), in dessen Rahmen auf Basis einer Lite-
ratur- und Studienanalyse, eines Expertenworkshops sowie einer anschlieflenden ers-
ten empirischen Validierung im Rahmen einer Onlinebefragung von 81 Unterneh-
men3 vier zentrale Aufgabenfelder des betrieblichen Bildungspersonals identifiziert
wurden (vgl. Kaufhold, Weyland, Harms u. a. 2017a, S.110f., S. 148):

1. Arbeit mit Adressat:innen betrieblicher Bildung

Zu diesem Aufgabenbereich lassen sich beispielsweise das Unterweisen, Anlei-

ten, Befihigen, Beraten, Betreuen sowie das Begleiten von Personen im Rahmen

der Aus-, Fort- und Weiterbildung zuordnen. Aber auch die Rekrutierung und

Integration von neuen Auszubildenen oder Mitarbeitenden lieflen sich hier ver-

orten.

2. Gestaltung betrieblicher Bildungsprozesse

Dieser Aufgabenbereich umfasst simtliche Prozesse rund um die Gestaltung be-

trieblicher Bildungsarbeit und reicht damit von der konzeptionellen Arbeit bis

zur Planung und Organisation.
3. Innovieren und Verindern betrieblicher Bildungsarbeit

Hierunter werden vor allem Aufgaben gefasst, die die Weiterentwicklung der be-

trieblichen Bildungsarbeit vor dem Hintergrund aktueller Entwicklungen in den

Blick nehmen und dabei aktuelle Studien- und Untersuchungsergebnisse sowie

die Reflexion des eigenen beruflichen Handelns berticksichtigen.

4. Steuerung komplexer (Unternehmens-)Prozesse

Dieser Aufgabenbereich zielt auf strategische Aufgaben innerhalb der jeweiligen

Organisation ab und umfasst beispielsweise das betriebliche Kompetenz- und

Qualititsmanagement.

Die herausgestellten Aufgabenbereiche nehmen jeweils unterschiedliche Aspekte be-
trieblicher Bildungsarbeit in den Blick, wobei sich die Aufgabenbereiche 1) und 2) eher
auf einer operativen Ebene verorten lassen, die einen hohen Anteil an direkter Arbeit
mit den Adressat:innen aufweist, wohingegen die Aufgabenbereiche 3) und 4) auf
einer strategischen Ebene anzusiedeln sind und eher weiterfithrende strategische Auf-
gaben umfassen.

3 An der Onlinebefragung beteiligten sich Personen aus 81 Unternehmen, von denen 54 dem Humandienstleistungsbe-
reich und 27 dem Technikbereich zugeordnet werden kénnen.
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Abbildung 1: Aufgaben betrieblichen Bildungspersonals

(strategische Aufgaben in der

Die Ausfiithrungen verweisen also auf ein fiir betriebliches Bildungspersonal vielfilti-
ges und komplexes Aufgabenfeld, das mit polyvalenten Anforderungen einhergeht.
Angesichts der Breite der Aufgabenbereiche ist anzunehmen, dass die verschiedenen
Aufgaben nicht von allen in der betrieblichen Bildung titigen Personen gleicherma-
Ren bearbeitet werden, sondern

s2Unterschiede in den Einsatzbereichen (Aus- und/ oder Weiterbildung), dem Umfang der
Arbeit (haupt-, neben- oder ehrenamtlich), der Qualifizierung (Grad und Tiefe der pidago-
gischen Qualifizierung) sowie der Funktionsebene und dem Aufgabenspektrum (Beglei-
tung Auszubildender, Lehrtitigkeit, organisatorische, planerische und strategische Aufga-
ben)“

bestehen (Kaufhold, Weyland, Harms u. a. 2017a, S.13).

In Bezug auf die Aufgaben betrieblichen Bildungspersonals sind zudem doma-
nenspezifische Besonderheiten (vgl. Weyland & Kauthold 2017; Kauthold 2017) in den
Blick zu nehmen. Ein dominenspezifischer empirischer Zugang zu den Aufgaben be-
trieblichen Bildungspersonals wurde beispielsweise fiir die Pflege vorgenommen und
in diesem Band dargestellt (vgl. Kapitel 3.1; Harms, Weyland & Kaufhold 2020).

Die Schilderungen verdeutlichen somit ein heterogenes Aufgabenfeld fiir das be-
triebliche Bildungspersonal, woran die Frage ankntipft, welche Art Qualifizierung und
Professionalisierung flir unterschiedliche Gruppen betrieblichen Bildungspersonals
erforderlich ist (vgl. Abschnitt 2.2.3).

Kennzeichnung 3 — Rollenverstindnis

Die vielfiltigen Entwicklungen in der betrieblichen Bildungsarbeit (vgl. Kapitel 2.1)
und die damit verbundenen Verinderungen und Erweiterungen hinsichtlich der Auf-
gaben betrieblichen Bildungspersonals (vgl. s. o.; Kapitel 3.1) werden im wissenschaft-
lichen Diskurs auch unter dem Blickwinkel eines Rollenwandels des betrieblichen Bil-
dungspersonals, hin zur Lernprozessbegleitung, diskutiert (vgl. Bahl & Diettrich 2008;



Marisa Kaufhold & Ulrike Weyland 57

EUROTRAINER Konsortium 2008; Kirpal & Tutschner 2008; Ulmer, Weifd & Zoller
2012; Jahn, Briinner & Schunk 2016). Innerhalb des Diskurses werden die mit der
Rolle des betrieblichen Bildungspersonals verkniipften Erwartungen hiufig normativ
gesetzt, sodass sehr unterschiedliche Rollenbilder und -profile entstehen, die einerseits
zu tiberh6hten Anspriichen fithren kénnen und es anderseits nicht erlauben, von ,der
Rolle“ betrieblichen Bildungspersonals zu sprechen, da vielmehr verschiedene Rollen
bestehen (vgl. Jahn, Briinner & Schunk 2016, S.12f.). Diese kénnen zudem mit einer
Rollenambiguitit einhergehen, die sich in einem Wechsel der Rollenerwartungen in
Abhingigkeit des Lernkontextes zeigen (vgl. Tutschner & Haasler 2012, S.107), aber
auch aus der innerbetrieblichen Stellung des Bildungspersonals resultieren und zu
Konflikten zwischen Betriebs- und Qualifikationsinteressen fithren kénnen (vgl. Pit-
zold 2017, S.107).

Fiir das betriebliche Bildungspersonal wird somit ein komplexes Rollenbild ge-
zeichnet, das verschiedene Anspriiche und Rollen vereint und , Rollenkonstruktionen
wie Moderator, Coach, Berater, Lernprozessbegleiter oder Mentor“ hervorbringt (Jahn,
Briinner & Schunk 2016, S.7). Eine Untersuchung, die sich u.a. mit den pidagogi-
schen Rollen von Ausbilder:innen auseinandersetzte, kommt allerdings zu dem
Schluss, dass ein solch ,plurales Rollenbild, wie es theoretisch-normativ aus struktur-
funktionalistischer Perspektive gefordert wird, [...] nur in Ausschnitten nachgewiesen
werden“ kann (ebd., S.6). Es handele sich nicht um einen Wechsel der Rolle, sondern
vielmehr um eine stetige Verinderung und Anpassung an die Rahmenbedingungen
beruflicher Bildung (vgl. Reetz 2002, S.22; zit. nach Jahn, Briinner & Schunk 2016,
S.12). Die Rollenkonstruktion entstehe somit erst durch das Zusammenspiel von
Funktion, Qualifikation und organisationalem Kontext im biografischen Prozess, wo-
durch sich eine jeweils individuelle Ausprigung der padagogischen Rolle konstituiere
(vgl. ebd., S.6). Je nach Perspektive bestehen demnach unterschiedliche Rollenbilder,
was es unmoglich macht, per se von einer ,alten” und ,neuen” Rolle zu sprechen. Der
Duktus der Rollenanpassung an die jeweiligen Rahmenbedingungen scheint die Ent-
wicklungen besser zu fassen, da auch vor dem Hintergrund der vielfiltigen und diffe-
renten Aufgaben nicht davon auszugehen ist, dass diese alle gleichermaflen wahrge-
nommen werden (vgl. Kapitel 3.1).

Mit Blick auf die Rolle betrieblichen Bildungspersonals und vor dem Hintergrund
der Aufgaben ist unstrittig, dass diesem eine sogenannte Doppelfunktion zugewiesen
werden kann, indem es sowohl als Fachexpert:innen als auch als Pidagog:innen agiert
(vgl. Meyer 2020; Schlomer, Kiepe, Wicke u.a. 2019, S.487; Bahl & Diettrich 2008).
Diese Doppelrolle wird in der Diskussion hiufig kritisch betrachtet, da sie die Heraus-
bildung eines Selbstverstindnisses erschwert und die Funktion als Fachexpert:innen
oft zuungunsten der padagogischen Rolle im Vordergrund steht (vgl. Rebmann 2021;
Meyer 2020; Pitzold 2017; Bahl 2012). Das Fehlen eines gemeinsamen Selbstverstind-
nisses des betrieblichen Bildungspersonals und insbesondere die teilweise geringe
Identifikation mit der pidagogischen Funktion werden immer wieder bemingelt.
Beide Aspekte werden fiir die Stirkung des Stellenwertes betrieblicher Bildung und als
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Voraussetzung fiir die weitere Professionalisierung der Personengruppe jedoch als be-
deutsam erachtet (vgl. Rebmann 2021; Meyer 2020; Kipplinger & Lichte 2012).

Kennzeichnung 4 — Heterogene Rahmenbedingungen

Hinsichtlich der Rahmenbedingungen betrieblicher Bildungsarbeit (vgl. Kapitel 2.1)
zeigen sich in Abhingigkeit der Unternehmensgroéfe unterschiedliche Strukturen. So
verfiigen mittlere und gréfsere Unternehmen meist tiber eigene Organisationseinhei-
ten, in denen hauptamtliches Bildungspersonal die Aufgaben der Aus-, Fort- und Wei-
terbildung umsetzt, wihrend hingegen in kleineren Unternehmen die Begleitung von
Auszubildenden hiufig von Fachkriften iibernommen wird (vgl. Brater & Wagner
2008).

Zudem steht das betriebliche Bildungspersonal im Spannungsfeld zwischen di-
vergierenden Anforderungen bzw. Bedarfen von Auszubildenden und Unternehmen
(vgl. Pitzold 2017; Kapitel 2.1). Dies spiegeln auch die Ergebnisse einer aktuellen Stu-
die von Nicklich, Blank und Pfeiffer (2022) wider, die auf bestehende Konflikte zwi-
schen Ausbildungstitigkeiten und anderen betrieblichen Tidtigkeiten verweisen, die zu
40 bis 50% von allen in die betriebliche Ausbildung involvierten Personen wahrge-
nommen werden (vgl. Nicklich, Blank & Pfeiffer 2022, S.41). Des Weiteren zeigt sich,
dass mit widerspriichlichen Anforderungen an das Ausbildungspersonal eine gerin-
gere Wertschitzung, eine hohere emotionale Belastung sowie eine héhere Arbeitsin-
tensitit verbunden werden (vgl. ebd., S.42). Mitgestaltungsmoglichkeiten des Ausbil-
dungspersonals werden hingegen als wertschitzend wahrgenommen (vgl. ebd., S.47).
Vor diesem Hintergrund ist kritisch zu bewerten, dass nur etwa 50 % der Ausbilder:in-
nen rechtzeitig tiber Entscheidungen und Veridnderungen informiert oder gar einbezo-
gen werden (vgl. ebd., S.45). Dies stimmt auch mit Blick auf den digitalen Wandel von
Unternehmen bedenklich, in dessen Rahmen Ausbilder:innen ,nur zu knapp tber
30 Prozent in Entscheidungsprozesse zur digitalen Entwicklung im Unternehmen ein-
bezogen werden“ (vgl. ebd., S. 28), obwohl rund 57 % der Ausbilder:innen der Einschiit-
zung sind, mafgeblich zur digitalen Transformation beizutragen (vgl. ebd.). Aktuelle
Erkenntnisse fithren zu der erniichternden Einschitzung, dass Ausbildungspersonal
derzeit ,eher als eine betroffene Gruppe des Wandels und (...) weit weniger als tatsach-
lich gestalterisch handelnde Instanz in den sich auftuenden Transformationen angese-
hen“ wird (vgl. ebd., S.49). Angesichts dessen muss angenommen werden, dass vielfil-
tige Innovationspotenziale fiir die Etablierung betrieblicher Innovationen ungenutzt
bleiben und Verinderungsprozesse aufgrund mangelnder Einbeziehung betrieblichen
Bildungspersonals verzogert werden.

Die beruflichen Handlungs- und Gestaltungspielriume des betrieblichen Bil-
dungspersonals sind demnach stark von den jeweiligen betrieblichen Rahmenbedin-
gungen abhingig. Die Betriebsgrofle, die Fiihrungs- und Unternehmenskultur, die
Hierarchieebene sowie die betriebsinterne Organisation der Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung sind zentrale Parameter in Bezug auf die Rolle und die Handlungsspielrdume
des Bildungspersonals innerhalb eines Unternehmens (vgl. Brater & Wagner 2008;
Wagner 2012; Pitzold 2017; Kapitel 2.1).
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2.2.3 Qualifizierungs- und Professionalisierungsbedarfe*

Es wurde bereits aufgezeigt, dass die Handlungsspielriume betrieblicher Bildungs-
arbeit durch vielfiltige Rahmenbedingungen, wie dem Wandel von Arbeitsstrukturen
und Arbeitsprozessen, Zielgruppen beruflich-betrieblicher Bildungsarbeit, Zielstellun-
gen beruflich-betrieblicher Bildung, branchenbezogenen und betrieblichen Einfliissen
sowie dem Spannungsfeld gesellschaftlicher, ckonomischer und individueller Ansprii-
che, beeinflusst sind (vgl. in Kapitel 2.1). Die beschriebenen Entwicklungen sind durch
das betriebliche Bildungspersonal aufzugreifen und bei der Gestaltung der Bildungs-
arbeit angemessen zu berticksichtigen, was auf Seiten des Bildungspersonals zu der
Herausforderung fiihrt, sich mit den jeweiligen Entwicklungen und daraus resultie-
renden Konsequenzen hinsichtlich der Anforderungen an die Ausrichtung und Ge-
staltung betrieblicher Bildungsarbeit auseinanderzusetzen (vgl. Kapitel 2.1). Verschie-
dene Problemkontexte und Herausforderungen mit Blick auf das betriebliche
Bildungspersonal wurden im vorangegangenen Abschnitt dieses Beitrags noch einmal
aufgegriffen und verdeutlicht.

Angesichts dieses dynamischen Arbeitsfeldes und der sich verindernden Anfor-
derungen und Aufgabenfelder stellt sich die Frage nach einer adiquaten Qualifizie-
rung und Professionalisierung betrieblichen Bildungspersonals (vgl. Grollmann & Ul-
mer 2019, S.2). Diese ist angesichts der Spannungsfelder zwischen 6konomischen
und individuellen Perspektiven von Bildung und der daran gekniipften Diskussion
tiber den Auftrag betrieblichen Bildungspersonals vor dem Hintergrund der zu bewil-
tigenden Aufgaben zu betrachten (vgl. Pitzold 2013, 2017; Diettrich 2009).

So ist das Aufgabenfeld des betrieblichen Bildungspersonals ein wichtiger Refe-
renzpunkt im Diskurs um dessen adiquate Qualifizierung und Professionalisierung.
Den interdisziplindren Arbeitskontext aufgreifend, bleibt festzuhalten, dass Fachkrifte
betrieblicher Bildung als Schnittstellenmanager:innen zwischen betriebswirtschaft-
lichen und didaktischen Fragen agieren und nicht als reine Betriebswirt:innen oder
reine Pidagog:innen betrachtet werden kénnen (vgl. Arnold 2018, S.159). Fuir die Fest-
legung von verbindlichen und zugleich systematischen wie schwerpunktsetzenden
Qualifizierungs- und Professionalisierungsstandards wiren eine Klassifizierung und
Strukturierung der verschiedenen Aufgabenbereiche sowie die Etablierung eines Kom-
petenzprofils sinnvoll. Letzteres kann erst in einem berufsbiografischen Entwicklungs-
prozess entstehen und sollte sowohl die funktionale Bewiltigung von Aufgaben als
auch die handlungsbezogene Reflexivitit sowie die Bezugnahme auf wissenschaftliche
Erkenntnisse beriicksichtigen (vgl. Patzold 2017).

Im Rahmen der mit dem hiesigen Beitrag verfolgten einfithrenden Standortbe-
stimmung wird vor dem Hintergrund der dargestellten Problemlagen ein Blick auf die
Perspektiven der Qualifizierung und Professionalisierung sowie bestehende Professio-
nalisierungsbedarfe fiir betriebliches Bildungspersonal gerichtet.

4 Der Beitrag ist als einfiihrende Standortbestimmung angelegt, sodass an dieser Stelle keine differenzierte und vertiefende
Auseinandersetzung mit professionstheoretischen Diskursen erfolgt.
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2.2.3.1 Zuginge zu Qualifizierung und Professionalisierung betrieblichen
Bildungspersonals

Der Diskurs um die Professionalisierung betrieblichen Bildungspersonals nimmt im
Kern zwei Zuginge in den Blick: zum einen die Diskussion hinsichtlich der Notwen-
digkeit einer stirkeren Verberuflichung der Titigkeiten in der Aus- und Weiterbildung
auf einer formal-strukturellen Ebene (vgl. Meyer 2020, 2008; Harm 2021, S.60; Faf-
hauer 2017) und zum anderen den Diskurs in Bezug auf den Prozess der individuellen
Kompetenzentwicklung und der damit verbundenen Entwicklung einer pidagogischen
Professionalitit auf der individuellen Ebene (vgl. Autor:innengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2022; FaRhauer 2017, S.4; Arnold 2018; Grollmann & Ulmer 2019, S. 2; Reb-
mann 2021; Meyer 2020; Meyer & Baumhauer 2018, S. 2). Historisch betrachtet erfolg-
ten Professionalisierungsbestrebungen in ,mehr oder weniger stark ausgeprigten
Professionalisierungsschiiben” (Rebmann 2021, S.155), die in der Regel durch externe
Faktoren, wie z. B. Rekrutierungsprobleme oder Missstinde in der Ausbildungspraxis,
angestoflen wurden. Dabei spielten das ,Theorie-Praxis- und das Fachmann-Pida-
goge-Dilemma“ eine bedeutende Rolle (ebd.), welche auch heute den Diskurs mitbe-
stimmen.

Ein Zugang zur Professionalisierung des betrieblichen Bildungspersonals wird
im Prozess der Verberuflichung gesehen, worunter sowohl ,.die Uberginge von unorga-
nisierter Arbeit zu Berufen“ (Meyer 2008, S. 3) als auch die Weiterentwicklung von Be-
rufen hin zu Professionen gefasst wird (vgl. Meyer 2020, S. 3; 2008). Dies entspricht
auch dem Verstindnis von Kade, Nittel und Seitter (1999, S.130), die Professionalisie-
rung als spezifische ,Form der Verberuflichung, als soziale Konstitution eines beson-
ders ausgewiesenen Berufes“ betrachten. Als Professionen werden in der klassischen
Professionsforschung Berufsgruppen wie Arzt:innen, Juristinnen oder Theolog:innen
betrachtet, die bestimmte Merkmale, wie spezifisches Expertenwissen, Autonomie,
Klientenbezug sowie eine eigene berufliche Identitit, aufweisen (vgl. Meyer 2020). Fuir
das betriebliche Bildungspersonal, das die Austibung der Titigkeit in weiten Teilen
neben anderen Aufgaben wahrnimmt, iiber differente Qualifikationen verfiigt und
dessen Moglichkeit zur Wahrnehmung der Aufgaben von vielfiltigen betrieblichen
Rahmenbedingungen abhingig ist, konnen diese Merkmale nicht angenommen wer-
den, sodass ein eher geringer Professionalisierungsgrad zu verzeichnen ist (vgl. Meyer
2020, 2008).

Hinsichtlich der Professionalisierungsbemiihungen des betrieblichen Bildungs-
personals ldsst sich beobachten, dass dieses im Vergleich zu seiner Klientel eine eher
geringe Weiterbildungsbereitschaft aufweist und trotz steigender Anforderungen und
eines breiteren Bildungsangebotes dieses kaum wahrnimmt. Meyer (2020, S. 554) sieht
hierin ein , Professionalititsgefille zwischen dem Personal in der betrieblichen Berufs-
bildung und ihrer [sic!] Klientel“. Eine neuere Untersuchung verweist hingegen auf
eine , Offenheit im Hinblick auf die eigene Weiterqualifizierung“, was sich darin zeige,
dass etwa 57 % der Ausbilder:innen an Weiterbildungen mit Bezug zur Ausbildungsti-
tigkeit teilnahmen (Nicklich, Blank & Pfeiffer 2022, S. 32). Auffillig ist allerdings, dass
nur etwa 27 % eine padagogische Weiterbildung besuchten, was in Widerspruch zu
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den diesbeziiglich benannten hohen Weiterbildungsbedarfen (86% Zustimmung)
steht (vgl. ebd., S.33). In diesem Zusammenhang wird angefiihrt, dass Ausbilder:in-
nen bei der Bewertung einer Weiterbildungsmafinahme (z. B. Qualitit und Passung)
hiufig auf sich allein gestellt seien und zudem Unsicherheiten beziiglich der unter-
nehmensinternen Regelungen hinsichtlich der Entscheidung und Finanzierung von
Weiterbildung bestehen wiirden (vgl. ebd.).

Dariiber hinaus wird mit Blick auf die Qualifizierungs- und Professionalisie-
rungsbestrebungen insbesondere das Fehlen eines Berufsbildes und eines gemeinsa-
men Selbstverstindnisses als kritisch eingeschitzt (vgl. Pitzold 2017; Meyer & Baum-
hauer 2018; Meyer 2020). Angesichts der Bedeutung, die diesem zugeschrieben wird,
konnte die Doppelfunktion ein Ansatzpunkt fiir die Entwicklung eines gemeinsamen
beruflichen Selbstverstindnisses des Bildungspersonals als Fach- wie auch als Bil-
dungsexpert:innen sein. Als erschwerend fiir die Herausbildung eines solchen Selbst-
verstindnisses wird die iiberwiegend iiber die berufliche Herkunft, also die Fachexper-
tise, bestimmte Identititsbildung des betrieblichen Bildungspersonals gesehen (vgl.
Meyer 2020). Mit Blick auf die Professionalisierung kénnte die Akzeptanz der Doppel-
funktion in ihrer Fach- und Bildungsexpertise ein gemeinsames Selbstverstindnis be-
grinden und daruiber die pidagogische Rolle stirken, ohne die Identifikation mit der
Fachexpert:innenrolle zu verdriangen (vgl. Abschnitt 2.2.2).

Ein anderer Zugang beziiglich der Professionalisierung betrieblichen Bildungs-
personals ist die individuelle (Weiter-) Entwicklung mit dem Ziel, die Kompetenzen zu
erwerben, die zur Bearbeitung der beruflichen Aufgaben erforderlich sind, und eine
pidagogische Professionalitit herauszubilden. Die geforderte pidagogische Professio-
nalitit zeichnet sich dadurch aus, dass die Personen in der Lage sind, sachgemifd zu
handeln, und dieses einerseits durch Erkenntnisse aus Forschungen und Theorien be-
grinden und andererseits dabei bestrebt sind, eigene Alltagstheorien zu hinterfragen
(vgl. Arnold 2018, S.43). Mit Blick auf die Entwicklung einer solch piddagogischen Pro-
fessionalitit geht es um die Frage ,Wie kann ein Professional seine gewohnten Inter-
pretationen und Deutungsmuster verindern, um einer anderen Wirklichkeit auch dann
zum Durchbruch zu verhelfen, wenn diese Teile seiner eigenen Lebensgeschichte und
seiner beruflichen Identitit zu dementieren scheint?“ (ebd., S.159). Dabei wird der
Fihigkeit zur Reflexion eine hohe Bedeutung zugeschrieben (vgl. Arnold 2018) und
Reflexionskompetenz als Kern piadagogischer Professionalitit betrachtet, die auch die
Spannungslagen und widerspriichlichen Zielsetzungen, unter denen pidagogisches
Handeln erfolgt, berticksichtigt (vgl. SchiiBler 2019, S. 108).

Der Qualifizierungsdruck und die damit verbundenen Professionalisierungs-
bestrebungen des betrieblichen Bildungspersonals werden allerdings meist durch
kurzfristige betriebliche Interessen abgeschwicht, was durch die Mittlerfunktion des
Bildungspersonals zwischen unternehmerischen Interessen und denen von Arbeit-
nehmer:innen und Auszubildenden gestiitzt werde (vgl. Rebmann 2021, S.165). Zu-
dem begiinstigt das eher fachlich geprigte Selbstverstindnis des Bildungspersonals
(s.0.), die Durchsetzung kurzfristiger Unternehmensziele zugunsten langfristiger Qua-
lifizierungsziele (vgl. ebd.). Eine Stirkung der Professionalitit bedarf der Anerken-
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nung des betrieblichen Bildungspersonals und deren Arbeit durch die Betriebe (vgl.
Rebmann 2021; Grollmann & Ulmer 2019, S. 10), der Unterstiitzung der Professionali-
sierungsbestrebungen durch bildungspolitische Akteure, wie beispielsweise durch den
Interessenverband der Berufsausbilder:innen oder Gewerkschaften (vgl. Rebmann
2021, S. 166).

Angesichts der Rollenvielfalt, die auch eine Erweiterung der klassischen pidagogi-
schen Handlungsbereiche um organisationales Handeln beinhaltet, verweist SchiifSler
(2019, S.117), mit Bezug zu Nittel und Dellori (2014), fiir Weiterbildende auf die Not-
wendigkeit der Herausbildung einer Multi- oder Polyprofessionalitit. Dabei ginge es
nicht nur darum, den Rahmen der Zusammenarbeit abzustecken, sondern auch um
die Definition der dazugehorigen Rolle und des damit einhergehenden Verantwor-
tungs- und Titigkeitsumfangs. Sie stellt heraus, dass die Grundstruktur professionel-
len Handelns zwar erhalten bleibe, aber die professionelle Handlungslogik sich mit
der des Marktes und der Biirokratie vermischt habe. Da hierbei die verschiedenen
Logiken tiberbriickt bzw. verbunden werden, kénne von neuen Professionellen oder
,hybrid professionals“ gesprochen werden (vgl. SchiiBler 2019, S.118).

2.2.3.2 Formal strukturelle Ebene

Die formale Professionalisierung erfolgt in der Regel auf Basis des Berufsbildungsge-
setzes und wird iber Weiterbildungen der IHK umgesetzt (Ausbildereignung, Ge-
prifte:r Aus- und Weiterbildungspidagog:in sowie Gepriifte:r Berufspidagog:in). Im
Bereich der dualen Ausbildung ist fur Ausbilder:innen eine Grundqualifikation nach
der AEVO verpflichtend. Diese steht in jlingster Zeit vermehrt auf dem Priifstand und
Anpassungen sowie die Erginzung durch Weiterbildungsangebote und Auffri-
schungskurse werden diskutiert (vgl. Hirtel & Zoller 2021, S.2). Anlass dazu bieten
auch die Ergebnisse der Untersuchung von Nicklich, Blank und Pfeiffer (2022), in der
etwa ein Drittel der befragten Ausbilder:innen duflert, sich durch die AEVO nicht hin-
reichend auf die Anforderungsbereiche des Ausbildungspersonals vorbereitet zu fiih-
len. Weiter nehmen diese eine , gewisse Begrenztheit der AEVO“ wahr, die lediglich
als Grundqualifizierung betrachtet wird, an die weitere Entwicklungsschritte anschlie-
Len miissten (vgl. Nicklich, Blank & Pfeiffer 2022, S. 37). Schon frithere Arbeiten wie-
sen auf die Notwendigkeit einer lingerfristigen und kontinuierlichen Qualifikation hin
(vgl. Brinner 2012, S.252; Rausch, Seifried & Harteis 2014, S. 141ff.; Meyer und Baum-
hauer 2018, S.3). Zudem wird die dominen- und berufsiibergreifende Ausrichtung
der Ausbilderqualifizierung von Kiepe und Wiecke (2021, S.75f.) infrage gestellt, die in
der derzeitigen Qualifizierungspraxis die notwendige Reflexion der berufsfeld- und be-
triebsspezifischen Ausbildungsrealitit stark eingeschrinkt sehen. Ihrer Einschitzung
nach konne eine dominenbezogene Qualifikation Abhilfe schaffen und berufsspezifi-
sche Besonderheiten besser berticksichtigen.

Fir die Qualifizierung von Ausbilder:innen wird u. a. ein Laufbahnmodell vorge-
schlagen, ,das die zunehmend relevante berufspidagogische Professionalisierung sys-
tematisch und systemisch in den Blick nimmt“ (Fahauer, Kohl, Diettrich u. a. 2020,
S.5). Dies beschreibt ein , gestuftes, modularisiertes, durchlissiges Qualifizierungssys-
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tem fuir berufliches Aus- und Weiterbildungspersonal [...], das die angesprochenen
Kompetenzfacetten auf den unterschiedlichen Ebenen wiederkehrend, vertiefend und
individualisiert fokussiert“ (ebd.). Fiir die Ebene unterhalb der Ausbilder:innen, die
ausbildenden Fachkrifte, die bislang ohne piadagogische Qualifizierung titig sind,
werden kurzformatige Angebote als Basisqualifikation favorisiert, die sich in unter-
schiedliche padagogische Titigkeitsschwerpunkte strukturieren lassen und den Ein-
stieg in das Laufbahnmodell darstellen (vgl. ebd.).

Als Weiterbildungsoption nach der Ausbildereignung sind die IHK-Fortbildungs-
abschliisse zum/zur ,Gepriiften Aus- und Weiterbildungspadagog:in“ sowie zum/zur
»Gepriiften Berufspidagog:in“ zu nennen. Beide Weiterbildungen werden seitens der
Unternehmen nur in geringem Mafle nachgefragt und bleiben hinter den mit ihnen
verbundenen Erwartungen zuriick (vgl. Schley, Kohl, Diettrich u.a. 2020). Griinde
hierfiir werden in einem geringen Bekanntheitsgrad der Weiterbildungen in Unter-
nehmen sowie in deren nur bedingt deutlich werdender Verwertbarkeit gesehen (vgl.
ebd.).

Die skizzierten formalen Professionalisierungswege beschreiben die Regelungen
fiir den Bereich der betrieblichen Ausbildung. Auch wenn die Fortbildungsabschliisse
den Blick auf die betriebliche Weiterbildung weiten, stellen diese keine formale Quali-
fikationsanforderung dar, sodass im Weiteren die Qualifizierung von in der Weiterbil-
dung Beschiftigten noch einmal direkt betrachtet wird. Zunichst ist festzuhalten, dass
fuir die betriebliche Fort- und Weiterbildung bislang keine allgemeingiiltigen formalen
Qualifikationen benannt sind, die die Professionalitit des dort titigen Personals be-
scheinigen bzw. sicherstellen. Dies fithrt dazu, dass in der betrieblichen Weiterbildung
Personen mit recht unterschiedlichen Qualifikations- und Aufgabenprofilen titig sind,
die insgesamt eine hohe Heterogenitit aufweisen (vgl. Harm 2021, S.54; Schufler
2019).

Standardisierte Anforderungen in Bezug auf die Qualifikation existieren lediglich
im Bereich der 6ffentlich geforderten Weiterbildung, fiir den der Ausbildereignungs-
schein nach AEVO als Mindestanforderung ausgewiesen wird (vgl. Harm 2021, S. 65;
Schley, Kohl, Diettrich u. a. 2020). Gleichzeitig wurde gerade dieser Weiterbildungsbe-
reich als der mit den schlechtesten Arbeitsbedingungen bis hin zu prekiren Beschifti-
gungsformen identifiziert (vgl. Dobischat, Elias & Rosendahl 2018; Elias 2018, S.188).
Damit zeigt sich fiir diesen Bereich ,ein eklatantes Problem zwischen hohen Profes-
sionalitits- und Qualititserwartungen sowie desolaten Arbeitsbedingungen des Perso-
nals“ (vgl. Dobischat, Elias & Rosendahl 2018, S. 15).

Hinsichtlich der erforderlichen Kompetenzen von in der Fort- und Weiterbildung
Beschiftigen bietet das GRETA-Kompetenzmodell eine Orientierung (vgl. Strauch,
Lencer, Bosche u.a. 2019, S.5). Bei der Entwicklung wurden sowohl theoretische
Grundlagen, bestehende Kompetenzmodelle als auch Praktiker- und Expertenmeinun-
gen beriicksichtigt und in einem Riickkopplungsprozess zwischen Wissenschaft und
Praxis diskutiert (vgl. Lencer & Strauch 2016, S.4; Strauch, Lencer, Bosche u. a. 2019,
S.5). Das Modell umfasst vier Kompetenzaspekte (iulere Ring), die in Kompetenzen-
facetten (mittlere Ring) und Kompetenzbereiche (innere Ring) weiter untergliedert
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werden (vgl. ebd., S.7). Damit wird ein Rahmen geschaffen, der es den Beschiftigten
in der Weiterbildung ermdglicht, sich mit ihren Kompetenzen zu verorten. Gleichzei-
tig bieten die im Modell herausgearbeiteten Differenzierungen eine Orientierung fiir
eine konkretisierende Auseinandersetzung hinsichtlich eines Kompetenzprofils fur
Weiterbildende und schaffen dariiber hinaus Ansatzpunkte fiir zielgerichtete Qualifi-
zierungs- und Professionalisierungsbemiithungen (vgl. ebd.). Trotz der zu begriiflen-
den Zielsetzungen des Kompetenzmodells, ist die Ebenenzuordnung zu hinterfragen.
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Abbildung 2: GRETA Kompetenzmodell (entnommen aus: Strauch, Lencer, Bosche u. a. 2019, S.7)

Unabhingig vom Handlungsfeld der betrieblichen Aus- und/oder Weiterbildung wird
in jungerer Zeit fiir das betriebliche Bildungspersonal angesichts der herausgestellten
Aufgabenkomplexitit und Rollenvielfalt (vgl. Abschnitt 2.2.2) zunehmend ein akade-
mischer Qualifizierungsbedarf diskutiert. Berufspidagogische Studienangebote mit
konkreter Ausrichtung auf betriebliche Bildungsarbeit sind bislang nur vereinzelt zu
finden. Die Offnung der Hochschulen fiir beruflich Qualifizierte ebnet auch Aus-
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bilder:innen und Praxisanleitenden® ohne ersten Studienabschluss den Zugang zu
einem akademischem Bildungsangebot und damit zu einer formalen Professionalisie-
rung (vgl. Falhauer 2017, S. 6). Eine Herausforderung dabei ist jedoch, diese sich neu
bietenden Qualifizierungsmoglichkeiten sowohl der adressierten Personengruppe als
auch den betrieblichen Entscheidungstriger:innen zuginglich zu machen.

2.2.3.3 Individuelle Ebene

Die steigenden individuellen Professionalisierungsbedarfe lassen sich auf die zuneh-
mende Relevanz betrieblichen Lernens im Kontext der Berufsbildung (vgl. Kapitel 2.1;
Dehnbostel 2020) selbst sowie auf die sich stark verindernden und erweiternden Auf-
gaben zuriickfithren (vgl. Kapitel 3.1; Kaufhold, Weyland, Klemme u. a. 2017; Fahauer
2017; Briinner 2014). Dariiber hinaus wurde herausgestellt, dass die pidagogischen An-
forderungen steigen und dennoch bislang im Rahmen der Qualifizierung eine nach-
rangige Rolle spielen (vgl. Nicklich, Blank & Pfeiffer 2022; Meyer 2020; Grollmann &
Ulmer 2019).

Die sich im Zuge dieser Entwicklungen und Diskurse stellenden Kompetenz-
anforderungen an betriebliches Bildungspersonal lassen sich gemifl den unterschied-
lichen Aufgabenbereichen (vgl. Abschnitt 2.2.2; Kapitel 2.1) sowohl auf einer operati-
ven als auch auf einer eher strategischen Handlungsebene verorten. Vor dem
Hintergrund der sich indernden Lernziele und angesichts der zunehmenden Hetero-
genitit der Lernenden lassen sich beispielsweise auf der operativen Ebene Kompeten-
zen benennen, die betriebliches Bildungspersonal dazu befihigen, als Lernberater:in
und Lernbegleiter:in zu agieren (vgl. Bahl & Diettrich 2008; Diettrich 2009) und inno-
vative, zukunftsfihige Lehr-/Lernarrangements orientiert, an aktuellen beruflichen
Handlungssituationen und unter Nutzung sich bietender technischer und digitaler
Moglichkeiten, zu gestalten und weiterzuentwickeln (vgl. Kohl, Diettrich & Fafhauer
2021). In Hinblick auf die dynamischen Entwicklungen von Arbeit und Beruf werden
auf strategischer Ebene fiir das betriebliche Bildungspersonal Kompetenzen bedeut-
sam, die dazu befihigen, Verinderungsprozesse zu erkennen, zu reflektieren und ein-
zuordnen, um adiquate Konsequenzen fiir die betriebliche Bildung im Rahmen von
Aus- und Weiterbildung ableiten zu konnen (vgl. Kohl, Diettrich & Fafhauer 2021).
Vor diesem Hintergrund lisst sich auch die steigende Relevanz an Bildungsmanage-
mentfunktionen einordnen, die entsprechende Kompetenzen verlangt (vgl. Diettrich
2013; Kipplinger & Lichte 2012; Pitzold 2017).

Hinsichtlich der Notwendigkeit einer akademischen Qualifizierung betrieblichen
Bildungspersonals wird diese in Abhingigkeit der zu bewiltigenden Aufgabenberei-
che betrachtet. In einer Bedarfsanalyse des Projektes ,Studica — Studieren a la carte”
bestitigten sich fiir ausbildende Fachkrifte keine entsprechenden Bedarfe, wihrend
diese flir Personen auf der mittleren Fithrungsebene und der Leitungsebene durchaus
gesehen werden (vgl. Schrode, Wagner & Hemmer-Schanze 2012, S.2). Dabei wird
auch deutlich, dass es den Lernenden in wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten
nicht primir um das Handlungswissen geht, iiber das sie in der Regel vielfach verfii-

5 Praxisanleitende isti. d. R. die Bezeichnung fiir Ausbilder:innen im Gesundheitsbereich.
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gen, sondern um , Wissen und Methoden, die der Reflexion, auch dem Infrage-Stellen,
der systematischen Verbesserung des eigenen Handelns sowie der Legitimation ihres
[...] Handelns dienen* (Schrode 2018, S.9). Dabei wiirden sich die bedeutsamen The-
men nicht grundsitzlich von denen anderer Weiterbildungen unterscheiden, im Rah-
men der hochschulischen Qualifizierung ginge es jedoch darum, dass die Personen
befihigt werden, , Theorien und Konzepte tiefer zu ergriinden, sie systematisch zu ver-
gleichen und zu diskutieren“ (Schrode, Wagner & Hemmer-Schanze 2012, S. 2).

Neben der Forderung des berufspidagogischen Fachwissens wird vor allem der
Herausbildung spezifischer Denk- und Arbeitsweisen ein hohes Gewicht beigemes-
sen. So wird mit diesen die Fihigkeit verbunden, Konzepte und Theorien sowie Phi-
nomene der eigenen Berufspraxis aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten, um
so zu neuen Erkenntnissen zu gelangen. Des Weiteren erméglichen sie, das eigene
berufliche Handeln (theoriegeleitet) zu reflektieren und die Wirkungen des eigenen
Handelns zu priifen. Auch das Lesen und Verstehen wissenschaftlicher Studien sowie
die Fihigkeit, erlangte Erkenntnisse in die eigene Arbeit zu integrieren, kénnen durch
die Forderung spezifischer Denk- und Arbeitsweisen unterstiitzt werden. Dariiber hi-
naus wird die Herausbildung einer forschend-hinterfragenden Haltung als zentrales
Ziel akademischer Bildungsangebote herausgestellt (vgl. ebd., S.8). Die Entwicklung
solcher Kompetenzen ermoglicht ein verindertes Herantreten an die eigene berufliche
Praxis und tragt damit zur Erweiterung der eigenen padagogischen Professionalitit
bei. Das Ziel wissenschaftlicher Weiterbildung lisst sich somit darin konstatieren, die
Teilnehmenden zu befihigen, verschiedene Perspektiven auf das eigene berufliche
Handeln einnehmen zu kénnen und die eigene Perspektive bewusst zu erweitern, um
dadurch neue Handlungsmoglichkeiten zu entdecken (vgl. Schrode 2018, S.8). Hier-
mit werden Mdglichkeiten der individuellen Weiterbildung und Professionalisierung
verbunden.

Ein eher zunehmendes Interesse an hochschulischer Qualifizierung, das insbe-
sondere hochschulische Zertifikatsangebote sowie berufsbegleitende Bachelorstudien-
ginge in den Blick nimmt, bestitigen auch die Ergebnisse einer im Rahmen des Pro-
jektes HumanTec durchgefiihrten Onlinebefragung von 81 Personen aus Unterneh-
men des Humandienstleistungs- und Technikbereiches (vgl. Kaufhold, Weyland,
Harms u. a. 2017a, 2017b).

Zusammenfassend wird sichtbar, dass die individuelle Weiterentwicklung sowohl
auf der operativen als auch auf der strategischen Handlungsebene betrieblichen Bil-
dungspersonals zu verorten ist. Die Entwicklung und Etablierung eines systemati-
schen Qualifizierungssystems und Ansitze wie das vorgeschlagene Laufbahnmodell
(vgl. FaRhauer, Diettrich, Kohl u.a. 2000) oder das GRETA-Kompetenzmodell (vgl.
Strauch, Lencer, Bosche u.a. 2019) bieten erste Anhaltspunkte fiir die Entwicklung
einer Professionalisierungsstrategie. Dariiber hinaus ist die Entwicklung eines ge-
meinsamen beruflichen Selbstverstindnisses unter der Perspektive der Doppelfunk-
tion auch fir die Weiterentwicklung relevant.
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Inanspruchnahme und zukiinftige Attraktivitit von Fort- und
Weiterbildungsangeboten fiir betriebliches Bildungspersonal

Praxisanleitung Pflege/Ausbildereignung 88,7%
AEVO

Fort- und Weiterbildungsangebote
privater, externer Anbieter

75,5%

Fort- und Weiterbildungsangebote von
Kammern und Verbédnden

73,6%
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Abbildung 3: Inanspruchnahme (N = 53) und Attraktivitdt (N = 62) von Fort- und Weiterbildungsangeboten
[Mehrfachnennung méglich] (entnommen aus: Kaufhold, Weyland, Harms u. a. 2017b, S. 21)

2.2.4 Dominenspezifische Betrachtungen fiir den Gesundheitsbereich

In den vorangegangenen Ausfithrungen (vgl. Abschnitt 2.2.2 und 2.2.3) wurden eine
Verortung bzw. Kennzeichnung des betrieblichen Bildungspersonals sowie eine Dar-
stellung des sich daraus ergebenden Qualifizierungs- und Professionalisierungsbedar-
fes vorgenommen. Unberticksichtigt blieben dabei dominenspezifische Besonderhei-
ten, die fuir die Ausgestaltung betrieblicher Bildungsarbeit jedoch durchaus von Bedeu-
tung sind. Im Folgenden werden entsprechend des Projektkontextes am Beispiel des
Gesundheitsbereiches dominenspezifische Besonderheiten in Hinblick auf das beruf-
liche Bildungspersonal dargestellt.

Das betriebliche Bildungspersonal im Gesundheitsbereich ist ebenfalls durch
eine entsprechende Heterogenitit gekennzeichnet. Diese resultiert u. a. aus der unter-
schiedlichen Qualifizierung der Praxisanleitenden, die auf das Fehlen von verbind-
lichen Standards zurtickzufiithren ist (vgl. Weyland 2020; Weyland & Kaufhold 2017;
Kaufhold 2017). Eine verpflichtende Qualifizierung zur Praxisanleitung gibt es bislang
nur in der Pflege-, Notfallsanititer- und Hebammenausbildung®, wihrend hingegen in
anderen Bereichen, wie beispielsweise den Therapieberufen, bislang jegliche Regelun-
gen in Bezug auf betriebliches Bildungspersonal fehlen.

Eine Aussage in Bezug auf die GréfRenordnung von Personen, die als Praxisanlei-
tende titig sind, ist aufgrund mangelnder statistischer Daten nicht moglich. Lediglich

6 Die Hebammenausbildung wurde mit dem Inkrafttreten des Hebammenreformgesetzes 2020 akademisch ausgerichtet
und findet im Rahmen von dual gestalteten Regelstudiengingen (BA) an Hochschulen statt.
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die gesetzlich festgeschriebene geplante Anleitungszeit von Auszubildenden von
mind. 10 % eines Praxiseinsatzes in den Berufen, in denen Praxisanleitung geregelt ist,
lisst auf eine nennenswerte Zahl von Praxisanleiter:innen schliefen. Auf Linderebene
gibt es fur einzelne Berufsbilder Versuche der Quantifizierung des betrieblichen Bil-
dungspersonals. So wurde beispielsweise im Rahmen der Landesberichterstattung fur
Gesundheitsberufe des Landes NRW (vgl. MAGS 2021) die Praxisanleitung in der
Pflege betrachtet. Die Daten verweisen auf Unterschiede in Bezug auf angestellte Pra-
xisanleitende zwischen den Gesundheitseinrichtungen und den unterschiedlichen Be-
reichen der Pflege. In den settingbezogenen Betrachtungen (z.B. ambulant vs. teil-
oder vollstationir) wurden zudem unterschiedliche BezugsgréfRen (z.B. pro Dienst
oder pro Einrichtung oder der Medienanwert) angenommen, sodass die Daten keine
Vergleichbarkeit zulassen. Zudem ist eine alleinige Angabe von Zahlen zur Praxisan-
leitung nicht hinreichend aussagekriftig, da diese im Verhiltnis zu den jeweiligen
Ausbildungszahlen betrachtet werden miissten. Auf Grundlage der Daten sind somit
keine belastbaren Aussagen zur Grofle der Personengruppe der Praxisanleitenden
moglich.

Eine Auseinandersetzung mit Aufgaben betrieblichen Bildungspersonals im Ge-
sundheitsbereich erfolgt bislang primir mit Blick auf die Praxisanleitenden in der
Pflege. Diese erschliefien sich in der Regel aus gesetzlich verankerten Aufgaben im
Pflegeberufegesetz oder werden stark normativ durch Handlungsempfehlungen fiir
diese Personengruppe gesetzt (vgl. Klein, Peters, Gonzalez u. a. 2021; Mamerow 2018),
wohingegen empirische Zuginge bislang kaum zu finden sind. Mit den reformierten
Berufsgesetzen fiir die Pflege, Notfallsanititer:innen und Hebammen ergeben sich fiir
die Praxisanleitenden zudem neue Aufgabenbereiche innerhalb der praktischen Aus-
bildung, wie beispielsweise die Erstellung eines betrieblichen Ausbildungsplans oder
die Begleitung von kurzzeitigen Pflichteinsitzen (Bereich Pidiatrie) (vgl. Klein, Peters,
Gonzilez u. a. 2021). Angesichts der sich abzeichnenden Komplexitit und der defiziti-
ren Datenbasis beziiglich der Aufgaben von Praxisanleitenden wurde im Projekt Hu-
manTec eine berufswissenschaftlich orientierte Studie durchgefiihrt, in deren Rah-
men iiber Expertenworkshops mit Praxisanleitenden ein empirischer Zugang zu deren
Aufgabenfeldern geschaffen wurde (vgl. Kapitel 3.1).

Mit Blick auf das Rollenverstindnis kann auch fiir das betriebliche Bildungsperso-
nal im Gesundheitsbereich eine Rollenvielfalt herausgestellt werden (vgl. Abschnitt
2.2.2). Dies zeigt sich u. a. darin, dass auch Praxisanleitende mit verschiedenen Rollen
wie beispielsweise , Beurteilende, Wertevermittelnde, praktische Personalentwickler/-
innen, zentrale Ansprechpartner/-innen oder Netzwerker/-innen“ (Klein, Peters, Gon-
zdlez u.a. 2021, S. 39) konfrontiert werden. So entsteht aus unterschiedlichen Erwar-
tungen verschiedener Akteure ,ein multiples Rollenverstindnis, das verschiedene
Funktionen umfasst“ (ebd.). Dabei wird die Doppelfunktion deutlich, die sich auf den
Versorgungsauftrag und auf die pidagogische Funktion im Rahmen der Praxisanlei-
tung bezieht (vgl. ebd.). Neben der Beschiftigung mit den Rollenanforderungen ist
auch fiir Praxisanleitende die Auseinandersetzung mit dem eigenen Selbstverstindnis
relevant (vgl. Klein, Peters, Gonzalez u. a. 2021; Leibig, Loser-Priester & Sahmel 2020;
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Busalt 2020). Diese kann vor dem Hintergrund der Neujustierung von Praxisanleitung
im Rahmen reformierter Berufsgesetze (vgl. Pflege, Notfallsanititer:innen, Heb-
ammen) bzw. sich in der Reformierung befindlicher Berufsgesetze (vgl. Therapiebe-
rufe) und unter der Zielperspektive einer weiteren Professionalisierung als relevantes
Entwicklungs- wie auch Forschungsfeld deklariert werden. So kénnte die Herausbil-
dung eines gemeinsamen Selbstverstindnisses von Praxisanleitenden auch in dieser
Domine zu einer Stirkung der betrieblichen Bildungsarbeit beitragen.

Die betriebliche Arbeitssituation von Praxisanleitenden wird in verschiedenen
Studien immer wieder als unzureichend dargestellt, wobei vor allem mangelnde zeit-
liche Ressourcen als limitierender Faktor benannt werden (vgl. Paschke 2012; Biihler
2015; Sahmel 2020, S. 22 ff.). Mit der Einfithrung des Pflegeberufegesetzes und der da-
mit verbundenen verpflichtend geplanten Anleitung von mindestens 10 % eines Pra-
xiseinsatzes wichst der Druck auf die Verantwortlichen, ausreichende zeitliche Res-
sourcen flr die Praxisanleitung zu gewihrleisten. Dabei gestaltet sich zudem die
Gewinnung von ausreichend Personal fiir die Praxisanleitung, u.a. aufgrund fehlen-
der zeitlicher Ressourcen sowie einer mangelnden ideellen und monetiren Anerken-
nung der Arbeit von Praxisanleitenden, als herausfordernd (vgl. Sahmel 2020, S.25;
Ertl-Schmuck 2021).

Die strukturelle Verortung der Praxisanleitung ist in den betrieblichen Kontexten
unterschiedlich geregelt. Im aktuellen Ausbildungsreport Pflege 2021 (vgl. Biihler
2022, S.33) wird ausgewiesen, dass 17,9 % der Praxisanleiter:innen iiberwiegend zen-
tral (stationsiibergreifend), 51% stationsgebunden und 20,5 % zu gleichen Teilen zen-
tral und stationsgebunden organisiert sind. Die Ergebnisse verdeutlichen zudem, dass
die strukturelle Organisation der Praxisanleitung sich auf die Art der Umsetzung der
Praxisanleitung auswirkt. So zeigen sich fiir zentrale Praxisanleiter:innen im Vergleich
durchgingig positivere Einschitzungen. Diese beziehen sich auf die Einschitzungen
beziiglich der Heranfithrung an praktische Ausbildungsabschnitte, ausreichende
zeitliche Ressourcen fiir die Anleitung, den Anteil der Auszubildenden, die sich gut
angeleitet fiithlen, den Anteil an geplanten Anleitungen sowie die Einhaltung der ge-
setzlichen Mindestanforderungen (vgl. ebd., S.33f.). In Bezug auf die Qualitit der
Ausbildung wird eine Kombination aus zentral titigen und stationsgebundenen Pra-
xisanleiter:innen als sinnvoll herausgestellt, da die direkte Anbindung der Praxisan-
leiter:innen an die pflegerische Versorgungspraxis, die durch eine stationsgebundene
Tatigkeit gegeben ist, als bedeutsam in Bezug auf die Aktualitit erachtet wird (vgl. ebd.,
S. 34).

Aufgrund der bisherigen differenten Qualifizierungswege sowie der vielfiltigen
Aufgaben und Herausforderungen von Praxisanleitung im Gesundheitsbereich be-
steht auch hier ein Qualifizierungs- und Professionalisierungsbedarf, der sowohl die
formal strukturelle als auch die individuelle Ebene betriftt (vgl. Abschnitt 2.2.3).

Wie bereits benannt, existieren auf einer formal strukturellen Ebene fiir den Ge-
sundheitsbereich keine allgemeinen Standards beziiglich der Qualifizierung des be-
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trieblichen Bildungspersonals. Die bestehenden Regelungen’ orientieren sich mehr-
heitlich am Pflegeberufegesetz, in dem eine 300-stiindige Weiterbildung sowie eine
jahrliche 24-stiindige Fortbildungspflicht fiir Praxisanleitende festgehalten sind
(PIIAPrV §4). Mit der jahrlichen Fortbildungspflicht wird eine kontinuierliche Weiter-
bildungsverpflichtung geschaftfen, die auch fiir die Ausbilderqualifizierung im Kontext
des Berufsbildungsgesetzes diskutiert wird (vgl. Hartel & Zoller 2021, S.22; Meyer &
Baumhauer 2018). Die domdnenspezifische Ausbildung der Praxisanleitenden greift
vielfiltige berufsbezogene Anleitungssituationen auf und erméglicht entsprechende
Reflexionsprozesse. Bezliglich der Qualifizierung zum/zur Praxisanleiter:in ist, an-
ders als bei den IHK-Weiterbildungen, lediglich der Umfang, nicht aber deren inhalt-
liche Ausgestaltung geregelt. Diesbeziiglich existieren zwar verschiedene Empfehlun-
gen, beispielsweise von der Deutschen Krankenhausgesellschaft oder durch die
Weiterbildungsverordnungen der Bundeslinder bzw. Pflegekammern, einheitliche
Regelungen oder Standards liegen bislang jedoch nicht vor (vgl. Tschupke & Meyer
2020; BiBB 2022, S. 3871.). Dabei zeigt sich zudem, dass aus den Empfehlungen nicht
ersichtlich ist, ,auf Grundlage welcher wissenschaftlich fundierten Annahmen oder
welchen pflegepidagogischen Verstindnisses die Qualifikation von Praxisanleitenden
erfolgen soll“ (Tschukpe & Meyer 2020, S.29). Die Unterschiede in den Qualifizie-
rungskonzepten bestehen hinsichtlich der nicht-padagogischen und pidagogischen
Inhalte der Qualifizierung (vgl. ebd.). Ein erstes Gesamtkonzept fiir die berufspiadago-
gische Qualifizierung von Praxisanleitenden wird in einem entwickelten Modellcurricu-
lum fiir die berufspdadagogische Zusatzqualifikation zum /zur Praxisanleiter:in sowie einem
durch die Neska-Arbeitsgruppe (2020) erarbeiteten Konzept fiir die berufspidagogischen
Fortbildungen der Praxisanleiter:innen des Landes Brandenburg gesehen (vgl. Tschupke
& Meyer 2020, S.29). Inwiefern dies in der Umsetzung Erfolge zeigt und ob es eine
Orientierung fiir andere Bundeslinder bietet, bleibt abzuwarten. In Bezug auf weiter-
fithrende, iiber die Ausbildung zum/zur Praxisanleiter:in hinausgehende Qualifizie-
rungs- und Professionalisierungsstrategien existieren fiir den Gesundheitsbereich bis-
lang keine systematisch angelegten Strukturen und Angebote.

Hinsichtlich der formal strukturellen Professionalisierung des betrieblichen Bil-
dungspersonals im Gesundheitsbereich ist vor dem Hintergrund dieser Ausfithrun-
gen auf einen noch weitreichenden Regelungsbedarf beziiglich dessen Qualifizierung
zu verweisen, wobei sowohl eine Grundqualifizierung fiir alle Gesundheitsberufe als
auch die Etablierung eines gestuften Qualifizierungssystems anzustreben ist, das wei-
terfithrende Qualifikationsangebote jenseits der Qualifizierung zur Praxisanleitung
aufnimmt.

Auf der Ebene der individuellen Weiterentwicklung kénnen fiir den Gesundheits-
bereich die bereits herausgestellten Professionalisierungsbedarfe (vgl. Abschnitt 2.2.3)
angenommen werden. Aufgrund der komplexer werdenden Versorgungsbedarfe so-
wie der Zunahme an wissenschaftlichen Erkenntnissen riickt zudem das evidenz-
basierte Arbeiten im Gesundheitsbereich vermehrt in den Fokus (vgl. Meyer & Kopke

7  Fiir einzelne Berufe (Pflegeberufe, Notfallsanititer:innen, Hebammen) finden sich Regelungen in den jeweiligen Berufs-
gesetzen, wihrend hingegen fiir therapeutische Berufe entsprechende Regelungen noch ausstehen.
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2019; Luderer & Meyer 2018). Daraus resultiert auch fiir das betriebliche Bildungsper-
sonal die Notwendigkeit, sich vermehrt mit dem Verstehen, Reflektieren und Bewer-
ten wissenschaftlicher Erkenntnisse zu befassen, um deren Bedeutung fiir das beruf-
liche Handeln herausstellen zu konnen und die erforderlichen Kompetenzen bei
Beschiftigten und Auszubildenden zu férdern.

Die fiir Teile des betrieblichen Bildungspersonal als notwendig erachtete akade-
mische Qualifizierung wird auch fiir den Gesundheitsbereich als sinnvoll eingeschitzt
(vgl. Leibig, Loser-Priester & Sahmel 2020; Tschupke & Meyer 2020, S. 31; Quernheim
2019; Weyland & Kaufhold 2017) und resultiert u. a. aus den gestiegenen Anforderungen
an die praktische Ausbildung, beispielsweise durch die Reformierung der Pflegeaus-
bildung, und die damit teilweise neu entstehenden Aufgabenbereiche von Praxis-
anleitenden. Aber auch die gesetzlich verankerte hochschulische Pflegeausbildung, die
vollakademisierte Hebammenausbildung sowie weitere hochschulische Ausbildun-
gen, beispielsweise in den Therapieberufen, beférdern die zunehmende Notwendigkeit
einer akademischen Qualifizierung fiir Praxisanleitende, die sich u. a. aus den mit dem
Studium verbundenen erweiterten Kompetenzen ergibt. Des Weiteren wird es als
sinnvoll erachtet, dass Lernende von Personen begleitet werden, die mindestens tiber
den gleichen Qualifikationsgrad verfiigen, der angestrebt wird (vgl. Leibig, Loser-Pries-
ter & Sahmel 2020, S.190f.). Aus Forschungsperspektive ist hier von Interesse, wo-
durch sich die Arbeit von akademisch qualifizierten Praxisanleitenden auszeichnet
und inwiefern diese beispielsweise eine wissenschaftliche Fundierung und pidagogi-
sche Ausrichtung in den Fokus ihrer Arbeit stellen.

Anhand der Ausfithrungen konnten dominenspezifische Besonderheiten fiir den
Gesundheitsbereich offengelegt und in ihrer Bedeutsamkeit fiir die betriebliche Bil-
dungsarbeit herausgestellt werden. Es ist anzunehmen, dass auch in anderen Berufs-
feldern Spezifika existieren, sodass dominenspezifische Betrachtungen betrieblichen
Bildungspersonals eine wichtige erginzende Perspektive darstellen und stirker in den
Fokus von Forschung und Qualifizierung riicken sollten.

2.2.5 Anforderungen und Handlungserfordernisse beziiglich der
(Weiter-)Bildungsangebote fiir betriebliches Bildungspersonal

Angesichts verinderter Anforderungen werden im Professionalisierungsdiskurs zu-
nehmend die Grenzen bestehender Qualifizierungswege aufgezeigt und Uberlegun-
gen hinsichtlich erforderlicher Neugestaltungen im Professionalisierungsprozess an-
gestofen (vgl. Nicklich, Blank & Pfeiffer 2022, S.37; Hartel & Zoller 2021; Briinner
2012, S.252; Rausch, Seifried & Harteis 2014, S.141; Meyer & Baumhauer 2018, S. 3).
Im Folgenden werden ausgehend von den aufgezeigten Qualifizierung- und Professio-
nalisierungsbedarfen Aspekte fiir die Gestaltung von (Weiter-) Bildungsangeboten he-
rausgestellt.

Unter strukturellen Gesichtspunkten lisst sich festhalten, dass aufgrund der poly-
valenten Anforderungen und der ebenfalls herausgestellten Rollenambiguitit des
betrieblichen Bildungspersonals differenzierte Weiterbildungsangebote mit unter-
schiedlichen Schwerpunkten und Anspruchsniveaus als sinnvoll erachtet werden.
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Diesbeziiglich wird die Etablierung eines systematischen Weiterbildungssystems vor-
geschlagen, das die bestehende Systematik tiber die AEVO-Grundqualifizierung und
die Weiterbildung tiber die IHK-Fortbildungsabschliisse aufgreift und erweitert (vgl.
Faflhauer, Kohl, Diettrich u.a. 2020). Zudem miissten bereits bestehende Angebote
aufgrund der zuletzt geringen Nachfrage und Wirkung in ihrer Struktur tiberdacht
und hinsichtlich ihrer Akzeptanz gestirkt werden (vgl. Hirtel & Zoller 2021; Schley,
Kohl, Diettrich u. a. 2020). Insbesondere fiir den Gesundheitsbereich, fiir den bislang —
und das lediglich in Teilen — nur die Praxisanleiterqualifizierung vorgesehen ist, wire
die Etablierung eines systematischen Weiterbildungssystems ein wichtiger Schritt zur
weiteren Professionalisierung dieser Personengruppe. Die fiir einige Berufsgruppen
etablierte jihrliche Fortbildungspflicht bietet einen kontinuierlichen Rahmen, der fiir
die Etablierung einer systematischen Weiterbildung genutzt werden koénnte.

Mit Blick auf die betriebliche Weiterbildung bildet das GRETA-Kompetenzmodell
eine Orientierungshilfe im Kontext der Professionalisierungsbestrebungen. So weist
es die fir den T4tigkeitsbereich als erforderlich identifizierten Kompetenzen aus und
kann somit bei der Verortung und Entwicklung von Qualifizierungsangeboten heran-
gezogen werden (vgl. Strauch, Lencer, Bosche u.a. 2019). Vor diesem Hintergrund
sind modularisierte Angebote erstrebenswert, die in Abhingigkeit des primar ange-
strebten Bildungsziels unterschiedliche Schwerpunktsetzungen vornehmen koénnten.
Sowohl die Dynamik der Entwicklungen als auch erforderliche Anforderungen an die
Reflexion des eigenen Handelns sprechen zudem fir eine kontinuierliche Weiterbil-
dung (vgl. Hirtel & Zoller 2021, S. 22).

Angesichts der herausgestellten Professionalisierungsbedarfe ist auch die Etablie-
rung akademischer Weiterbildungsangebote mit unterschiedlicher Reichweite ein not-
wendiger Schritt in Richtung Professionalisierung (vgl. Schrode, Wagner & Hemmer-
Schanze 2012; Fafhauer & Vogt 2013; Fafhauer 2017; Pitzold 2017; Tschupke & Meyer
2020). Dabei sind sowohl niedrigschwellige, kurzfristige Angebote, beispielsweise im
Rahmen von Zertifikatskursen, von Interesse, die die Herausbildung akademischer
Kompetenzen fordern, als auch Angebote, die einen Studienabschluss anstreben
(Schrode & Hemmer-Schanze 2015).

Weitere Anforderungen an die Gestaltung von (Weiter-)Bildungsangeboten fiir
betriebliches Bildungspersonal lassen sich aus einer curricularen und didaktischen
Perspektive benennen. In den Betrachtungen zeigt sich die Relevanz der Doppelfunk-
tion des betrieblichen Bildungspersonals und die Bedeutung der berufsfachlichen und
berufspiadagogischen Perspektive gleichermaflen (vgl. Fafthauer 2020). Vor diesem
Hintergrund sollten Bildungsangebote fiir betriebliches Bildungspersonal beide Per-
spektiven aufgreifen und sowohl die Weiterentwicklung der beruflichen als auch der
pidagogischen Fachlichkeit fordern. Hier konnten beispielsweise stirker dominen-
spezifisch orientierte Weiterbildungen ansetzen, die die Reflexion dominenspezifi-
scher Entwicklungen ermdglichen und adiquate Handlungserfordernisse herausarbei-
ten. Die Beriicksichtigung der Doppelstruktur in Bildungsangeboten kénnte zudem
ein Schliissel zur Férderung eines gemeinsamen beruflichen Selbstverstindnisses
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sein, das die fachliche und berufspidagogische Perspektive gleichermafien beriicksich-
tigt und so zur Stirkung der berufspidagogischen Perspektive beitrigt.

Vor dem Hintergrund der Kennzeichen der Zielgruppe betrieblichen Bildungs-
personals ist es bedeutsam, deren praktische Erfahrungen in den Studienangeboten
aufzugreifen und diese bewusst mithilfe geeigneter Methoden in die Veranstaltungen
einzubeziehen und mit neuen Erkenntnissen zu verkniipfen (vgl. Schrode & Hem-
mer-Schanze 2015). Dies gilt insbesondere fiir akademische Angebote, in denen die
Studieninhalte nicht unverbunden neben den beruflichen Erfahrungen der Personen
stehen bleiben sollten, sondern , das Theoriewissen im Kontext der beruflichen Praxis
reflektiert und sowohl inhaltlich als auch methodisch anschlussfihig” (Meyer & Baum-
hauer 2018, S.4) sein sollte. Der Bedarf an flexiblen Studienangeboten fiir diese Ziel-
gruppe verlangt zudem ein flexibles Studienformat, welches beispielsweise in einem
Blended-Learning-Format umgesetzt werden kann (vgl. Kapitel 3.4).

Im Diskurs wird auch hinterfragt, ob die formalen Qualifizierungsmaftnahmen
die geforderten Kompetenzen von betrieblichem Bildungspersonal tiberhaupt heraus-
bilden kénnen (vgl. Schiifler 2019; Meyer & Baumhauer 2018). Vor diesem Hinter-
grund riicken das Lernen in der Arbeit (vgl. SchiiBler 2019) sowie stirker arbeitsplatz-
nahe Qualifizierungen (vgl. Hirtel & Zoller 2021, S. 22) fiir das betriebliche Bildungs-
personal in den Fokus. Eine Fallbetrachtung aus dem Bereich der Weiterbildung zeigt,
dass die Professionalisierung von Weiterbildner:innen in einem Unternehmen , iiber-
wiegend an bestehenden Problemstellungen im Prozess der Arbeit stattfindet”
(Schuiller 2019, S.118). Hier findet also die ,Weiterbildung der Weiterbildner:innen“
direkt in der Arbeit statt, nur ohne Prozessbegleitung (vgl. ebd.). Eine weitere Betrach-
tung macht jedoch deutlich, dass die ,Weiterbildner:innen ihr Potenzial als Change
Agents in der Organisation erkennen und dies auch umsetzen wollen [... und] dass sie
diese Professionalisierungsbediirfnisse nicht im Rahmen von Lernprozessen in der
Arbeit entwickeln kénnen, sondern hierfiir formale Weiterbildungsméglichkeiten not-
wendig sind“ (ebd., S.119). Vor diesem Hintergrund kénnte das arbeitsplatznahe Ler-
nen im Rahmen kiinftiger Qualifizierungs- und Professionalisierungswege eine wei-
tere Option darstellen, das durch formale Angebote zu begleiten und zu erginzen ist,
um so die zur persénlichen Weiterentwicklung erforderlichen Reflexions- und Einord-
nungsprozesse subjektiver Erfahrungen professionell unterstiitzen zu kénnen.

2.2.6 Fazit und Ausblick

Der Beitrag veranschaulichte die komplexe und differente Situation des betrieblichen
Bildungspersonals und ging der Frage hinsichtlich dessen angemessener Qualifizie-
rung und Professionalisierung nach. Dabei erfolgte mit Blick auf den Gesundheitsbe-
reich zugleich eine dominenspezifische Betrachtung.

In Bezug auf die Situation des betrieblichen Bildungspersonals erwies sich die
unzufriedenstellende Lage hinsichtlich der vorliegenden empirischen Daten tiber die
Gruppe des betrieblichen Bildungspersonals als schwierig. Jiingst angestoflene Unter-
suchungen stellen hier neue Erkenntnisse in Aussicht (vgl. nichste BiBB/BAuA-
Erwerbstitigenbefragung; TAEPS-Studie). Fiir den Gesundheitsbereich liegen bislang
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nahezu keine eindeutigen Daten vor, wobei solche insbesondere hinsichtlich der Ein-
schitzung der Personalsituation im Ausbildungsbereich sowie der Realisierbarkeit von
normativen Anspriichen in der Berufsbildungspraxis wichtige Anhaltspunkte liefern
konnten. Aufgrund der vorherrschenden Sonderregelungen im Gesundheitsbereich
scheint eine branchenspezifische Erhebung angemessen.

Dartiber hinaus zeigte sich, dass betriebliches Bildungspersonal mit einem kom-
plexen Aufgabenfeld und einer in diesem anzutreffenden Rollenambiguitit konfron-
tiert ist. Als herausfordernd stellt sich zudem ein fehlendes gemeinsames Selbstver-
stindnis der Personengruppe dar, was mit einer teilweise geringen Identifikation mit
der padagogischen Aufgabe einhergeht. Hier konnte es sinnvoll sein, die unbestrittene
Doppelfunktion des betrieblichen Bildungspersonals als Fachexpert:innen und Pida-
gog:innen als Ansatzpunkt fiir die Entwicklung eines gemeinsamen Selbstverstindnis-
ses zu nutzen, das beide Aspekte gleichermafien beriicksichtigt.

Angesichts der dynamischen Entwicklungen in der Arbeitswelt, die auch einen
Wandel der betrieblichen Bildungsarbeit bedingen (vgl. Kapitel 2.1), werden eine an
den Aufgaben- und Anforderungsbereichen orientierte bestmégliche Qualifizierung
und Professionalisierung immer bedeutsamer. Dies unterstreichen auch die jiingst in
der Nationalen Weiterbildungsstrategie (vgl. BMAS 2022) verankerten Zielsetzungen,
ein ,breites gesellschaftliches Bewusstsein, Akzeptanz sowie Motivation und Méglich-
keiten zur Weiterbildung* zu vermitteln und damit die Chancen ,fiir den Erhalt und
Ausbau der Beschiftigungsfihigkeit, fiir individuelle Entwicklungs- und Aufstiegsper-
spektiven, fiir die Sicherung der Fachkriftebasis sowie fiir die Innovations- und Wett-
bewerbsfihigkeit der deutschen Wirtschaft“ zu nutzen (ebd., S. 6). In Hinblick auf die
Realisierung dieser Vorhaben ist dem betrieblichen Bildungspersonal eine bedeutende
Rolle zuzuweisen, dessen Qualifizierung im Rahmen der Bemithungen ebenfalls ins
Blickfeld gerit (vgl. BMAS 2019, S. 20).

Mit Blick auf die formal strukturelle Ebene erscheint ein stirker differenziertes
System von Qualifizierungsmdglichkeiten sinnvoll. Dabei ist eine kontinuierliche Wei-
terbildung anzustreben sowie niedrigschwellige Einstiegsqualifizierungen und weiter-
fithrende akademische Angebote auszubauen. Bestehende Angebote sind hinsichtlich
ihrer Ausrichtung zu priifen und arbeitsplatznahe Weiterbildungsméglichkeiten in
Betracht zu ziehen. Ein Ausbau an Qualifizierungs- und Professionalisierungsmog-
lichkeiten mit unterschiedlichen Anspruchsniveaus ist insbesondere fiir den Gesund-
heitsbereich anzustreben, der bislang primir auf die Qualifizierung zur Praxisanlei-
tung setzt. Diese ist insbesondere durch die Festsetzung der abzuleistenden Qualifizie-
rungsstunden charakterisiert und sollte durch die Definition von inhaltlichen bzw.
kompetenzorientierten Standards erginzt werden, um eine — bislang nicht mogliche —
Vergleichbarkeit der iiber diese Qualifizierung erlangten Qualifikations- und Kompe-
tenzprofile zu erméglichen.

Angesichts der aufgezeigten Qualifizierungs- und Professionalisierungsbedarfe
sind fiir das betriebliche Bildungspersonal verstirkt auch akademische Angebote im
Rahmen wissenschaftlicher Weiterbildung in den Blick zu nehmen. Dies ergibt sich
einerseits aus dem Aufgabenfeld des betrieblichen Bildungspersonals und anderer-
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seits sollte bei den mit wissenschaftlicher Weiterbildung ebenfalls verbundenen Ziel-
setzungen, wie der Wahrnehmung einer Briickenfunktion zwischen beruflicher und
akademischer Bildung sowie der Férderung lebenslangen Lernens (vgl. HRK 2021;
WR 2019; BMAS 2022; Kapitel 1), gerade das Bildungspersonal als eine Zielgruppe wis-
senschaftlicher Weiterbildung betrachtet werden.

Fiir eine mdoglichst breite Nutzung bereits bestehender Qualifizierungsméglich-
keiten als auch fiir deren Ausbau ist eine hohe Akzeptanz seitens der Unternehmen
und der Berufspolitik unabdinglich. Dies bedarf der Anerkennung und Stirkung der
betrieblichen Bildungsarbeit seitens der beteiligten Akteure, was vor dem Hintergrund
der Fachkriftebedarfe, der dynamischen Entwicklungen von Arbeit sowie der damit
verbundenen Verinderungen beziiglich der erwarteten Kompetenzanforderungen
eine zentrale Aufgabe von Berufsbildung bleibt.
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3.1 Arbeitsaufgaben des betrieblichen Bildungspersonals in
der Pflege — Projektstudie und ausgewihlte
Erkenntnisse’

Jan HArRMS

3.1.1 Ausgangslage

Mit dem Anfang 2020 in Kraft getretenen Gesetz zur Reform der Pflegeberufe hat auch
der Diskurs tiber die Bedeutung des betrieblichen Bildungspersonals der Pflege an Dy-
namik gewonnen. Dabei besteht auch iiber das Berufsfeld Pflege hinaus ein grundsitz-
licher Konsens, dass betriebliches Bildungspersonal eine Schliisselfunktion fiir das
Gelingen beruflicher Bildungsprozesse einnimmt (vgl. Meyer 2008, S.3; Bahl 2012,
S.21; Diettrich 2013, S.220; Sloane, Emmler, Gossling u.a. 2018, S.3; Grollmann &
Ulmer 2020, S.1; fiir die Pflege Tschhupke & Meyer 2020, S. 28). Gleichzeitig wird im
Rahmen des deutschsprachigen berufs- wie pflegepidagogischen Diskurses immer
wieder auf die formal relativ gering ausgeprigten pidagogischen Qualifikationen des
betrieblichen Bildungspersonals verwiesen, woraus die Notwendigkeit fiir dessen wei-
tergehende Qualifizierung und Professionalisierung abgeleitet wird (vgl. Diettrich
2013, S.229; FaRhauer 2017, S. 3; Grollmann & Ulmer 2020, S. 2; Meyer 2020, S. 9; fur
die Pflege Tschhupke & Meyer 2020, S. 30). Bezliglich der Pflege wurde dieser Forde-
rung auf der Gesetzgebungsebene in jingster Zeit Rechnung getragen, indem mit
dem reformierten Pflegeberufegesetz (PfIBG) und der dazugehérigen Ausbildungs-
und Priifungsverordnung fiir die Pflegeberufe (PflAPrV) der quantitative Umfang der
Qualifikationsanforderungen an das dort titige betriebliche Bildungspersonal angeho-
ben wurde. Beziiglich der inhaltlichen Ausgestaltung der Angebote zur Erfiillung der
gesetzlichen Vorgaben zeigt sich jedoch eine deutliche Varianz, insbesondere hinsicht-
lich der inhaltlichen Konkretisierung der zu erwerbenden Qualifikationen. Zudem ist
nicht immer klar, auf welche erkenntnistheoretischen Zuginge diese jeweils rekurrie-
ren. Zu vermuten ist, dass diese weitgehend auf normativen Setzungen beruhen, da

1 Eine detaillierte Darstellung des Untersuchungsansatzes sowie der gewonnenen Erkenntnisse erfolgt in der zum Zeit-
punkt des Erscheinens dieses Buches noch nicht veréffentlichten Dissertationsschrift des Autors.
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bislang kaum spezifische Betrachtungen vorliegen, welche die Aufgaben und Funktio-
nen des betrieblichen Bildungspersonals in der Pflege gezielt in den Blick nehmen.
Insbesondere beziiglich der Frage, was betriebliches Bildungspersonal in seiner tig-
lichen berufsbildungsbezogenen Arbeitspraxis tatsichlich tut, kénnen bislang kaum
empirisch untermauerte Aussagen getroffen werden. Dabei ist diese Fragestellung vor
dem Hintergrund des Diskurses tiber die Qualifizierung und Professionalisierung des
betrieblichen Bildungspersonals in der Pflege von Bedeutung.

Im Projekt HumanTec wurde diese Diskussion aufgegriffen und mit dem Ziel
verbunden, Qualifizierungs- und Professionalisierungsangebote fiir betriebliches Bil-
dungspersonal im Humandienstleistungs- und Technikbereich zu entwickeln und zu
erproben. Eine der Grundlagen fiir die Entwicklung dieser Angebote bildeten dabei
empirisch ermittelte Aufgaben, die betriebliches Bildungspersonal im Rahmen seiner
berufsbildungsbezogenen Arbeit wahrnimmt. In diesem Beitrag wird ein empirischer
Ansatz zur inhaltlichen Beschreibung der Arbeit des betrieblichen Bildungspersonals
in der Pflege vorgestellt, der im Rahmen des Projekts HumanTec entwickelt und um-
gesetzt wurde.

Im nachfolgenden Abschnitt werden aufgrund ihrer dominenspezifischen Be-
sonderheiten zunichst rechtliche Rahmenbedingungen der beruflichen Ausbildung in
der Pflege dargestellt. Anschlieflend erfolgt eine terminologische Prizisierung von be-
trieblichem Bildungspersonal in der Pflege (vgl. Abschnitt 3.1.3.1) und eine {iberblicks-
artige Zusammenstellung bislang vorliegender Setzungen und Erkenntnisse beziig-
lich dessen Aufgaben (vgl. Abschnitt 3.1.3.2). Basierend auf dieser Zusammenstellung
und der Schlussfolgerung, dass hinsichtlich der empirischen Fundierung der Aufga-
ben des betrieblichen Bildungspersonals der Pflege eine Forschungsliicke besteht,
wird in Abschnitt 3.1.4.1 die forschungsleitende Fragestellung der hier beschriebenen
Untersuchung formuliert. Nach einer theoretischen Verortung der Untersuchung in
der berufswissenschaftlichen Forschung (vgl. Abschnitt 3.1.4.2) erfolgt in Abschnitt
3.1.4.3 eine ausfiihrliche Darstellung des Untersuchungsansatzes. Abschliefend wer-
den auf der Grundlage erster Erkenntnisse der Untersuchung (vgl. Abschnitt 3.1.4.5)
Implikationen fiir die Entwicklung von Qualifizierungsangeboten fiir betriebliches Bil-
dungspersonal der Pflege abgeleitet (vgl. Abschnitt 3.1.5).

3.1.2 Spezifika der Pflegeausbildung
Die Pflegeberufe zihlen, wie 14 weitere Gesundheitsberufe, zu den Gesundheitsfachbe-
rufen (vgl. Zoller 2018). Im Gegensatz zu den Berufen des dualen Systems unterliegen
sie nicht den Regelungen des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) bzw. der Handwerksord-
nung (HwO), sondern werden auf der Grundlage sogenannter Berufszulassungsge-
setze geregelt. Rechtsgrundlage hierfiir ist die im Grundgesetz festgelegte Zustindig-
keit des Bundes fiir die Zulassung zu ,drztlichen und anderen Heilberufen und zum
Heilgewerbe“ (Art.72 Abs.1 Nr. 19 Grundgesetz; vgl. Harms & Rabe 2019, S.70). Mit
dieser Sonderstellung gehen im Vergleich zu den BBiG/HwO-geregelten Berufen we-
sentliche strukturelle Unterschiede insbesondere beziiglich der Ausbildung einher.

Die Ausbildung in der Pflege findet an zwei Lernorten statt, ndmlich an Schulen
des Gesundheitswesens bzw. Berufsfachschulen und im Rahmen der vorgesehenen
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Praxisanteile in den Versorgungseinrichtungen des Gesundheitswesens. Damit ist sie
grundsitzlich dual angelegt (vgl. Weyland 2020, S. 345), unterscheidet sich jedoch u. a.
darin von den Ausbildungen nach BBiG/HwO, dass die ausbildenden (Hoch-)Schulen
fiir die zeitliche und inhaltliche Koordination der Praxisphasen mit dem theoretischen
und praktischen Unterricht Sorge zu tragen haben (vgl. {§10, 38 P{IBG). Damit tragen
in der Pflege die ausbildenden Schulen bzw. Hochschulen — stirker als in den BBiG/
HwO-geregelten Berufen — eine erhebliche Verantwortung fiir die Ausbildung. Darii-
ber hinaus miissen die Auszubildenden im Verlauf ihrer Ausbildung Praxiseinsitze in
unterschiedlichen Fachgebieten durchlaufen, was dazu fiihrt, dass sie ihre Praxisein-
sitze auf verschiedenen Stationen einer Versorgungseinrichtung oder gar in wechseln-
den Versorgungseinrichtungen absolvieren.

Hinsichtlich der curricularen Grundlagen der Pflegeausbildung ist mit deren ge-
neralistischer Ausrichtung und dem Anfang 2020 in Kraft getretenen reformierten
Pflegeberufegesetz eine hinsichtlich der Qualititssicherung bedeutsame Liicke zu den
Ausbildungen nach BBiG/HwO geschlossen worden. Zwar existierte auch davor eine
Ausbildungs- und Priifungsordnung. Bundesweit giiltige, nach schulischem und prak-
tischem Ausbildungsteil differenzierte und kompetenzorientiert formulierte Rahmen-
pline, wie sie fiir die BBiG/HwO-geregelten Berufe obligatorisch sind, liegen jedoch
erst seitdem vor. Weyland (2020, S. 345) spricht in diesem Zusammenhang von einer
»ordnungsbezogenen Innovation“, auch wenn diese Rahmenpline bislang lediglich
einen empfehlenden Charakter haben.

Neben diesen rechtlichen und curricularen Unterschieden weist die Pflege auch
Spezifika im Bereich des Berufsbildungspersonals auf. So sind in den Pflegeberufen
zur Betreuung der Auszubildenden in den praktischen Ausbildungsanteilen soge-
nannte Praxisanleiter:innen und Praxisbegleiter:innen vorgesehen. Wihrend die Praxis-
anleiter:innen in ihrer Funktion mit den Ausbilder:innen der BBiG/HwO-geregelten
Berufen vergleichbar sind, bilden die Praxisbegleiter:innen eine Gruppe von Bildungs-
personal, die in den BBiG/HwO-geregelten Berufen nicht vorgesehen ist. Praxisbe-
gleiter:innen sind Lehrkrifte der Pflegeschulen, deren Aufgabe darin besteht, die Aus-
zubildenden in den Einrichtungen der praktischen Ausbildung fachlich zu betreuen,
zu beurteilen und die Praxisanleiter:innen zu unterstiitzen und zu beraten (vgl. §5
PfIAPrV). Legt man dem Begriff des betrieblichen Bildungspersonals ein weites Ver-
stindnis im Sinne der Definition von Meyer (2011) zugrunde, der zufolge zum betrieb-
lichen Bildungspersonal alle Personen zihlen, ,die mit Prozessen der Aus-, Fort- und
Weiterbildung [...] von Beschiftigten in Unternehmen betraut sind“ (Meyer 2011,
S.1f), changiert die Funktion von Praxisbegleiter:innen zwischen schulischem und
betrieblichem Bildungspersonal. Beziiglich ihrer Aufgabe, an Berufsfachschulen zu
unterrichten, konnen sie zum schulischen Bildungspersonal gezahlt werden. In ihrer
Funktion als Praxisbegleiter:innen itbernehmen sie jedoch auch betriebliche Bildungs-
aufgaben (vgl. ausfiihrlich zur Praxisbegleitung Arens 2015; Hermanns & Koch 2020).
Im pflegepidagogischen Diskurs wird der Praxisbegleitung grundsitzlich ein hohes
Potenzial insbesondere beziiglich der Lernortkooperation und der Identititsentwick-
lung der Auszubildenden eingerdumt (vgl. Brinker-Meyendriesch 2015, S.97f.; Wey-
land & Kaufhold 2019, S.87; Weyland 2020, S. 348). Gleichzeitig wird jedoch auch auf
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die fehlende Kennzeichnung und Konkretisierung der Aufgaben von Praxisbegleitung
verwiesen und eine daraus resultierende unklare Abgrenzung zur Praxisanleitung kri-
tisiert (vgl. Fichtmtller & Walter 2005, S. 64; Arens 2013, S.116; Felber & Kerres 2019,
S.17; Hermanns & Koch 2020, S. 243).

Dariiber hinaus existieren auch hinsichtlich des schulischen Bildungspersonals
qualifikationsbezogene Unterschiede zwischen den Pflegeberufen und den BBiG/
HwO-geregelten Berufen (vgl. hierzu neben anderen Reiber, Weyland & Wittmann
2019; Hofrath & Zoller 2020; Weyland 2022). Da der Schwerpunkt dieses Beitrags auf
dem betrieblichen Bildungspersonal liegt, werden diese hier jedoch nicht weiter ausge-
fithrt.

3.1.3 Betriebliches Bildungspersonal in der Pflege

31.3.1 Zum Terminus betriebliches Bildungspersonal
Der Terminus betriebliches Bildungspersonal fungiert allgemein als Sammelbegriff
fiir Personen,

»die mit Prozessen der betrieblichen Aus- und Weiterbildung sowie mit der Kompetenz-
entwicklung von Beschiftigten in Unternehmen betraut sind bzw. dazu einen organisato-
rischen Beitragleisten“ (Meyer 2011, S. 1f)).

Dieses weite Verstindnis beinhaltet sowohl unterschiedliche berufsbildungsbezogene
Tadtigkeitsfelder (z. B. Ausbildung, Fort- und Weiterbildung, Personalentwicklung) als
auch unterschiedliche Ebenen des didaktischen Handelns, von der Planungs- und Ent-
scheidungsebene mit tiberwiegend makrodidaktischen Aufgaben bis zur Lehr-/Lern-
ebene mit vorwiegend mikrodidaktischen Aufgaben (vgl. Sloane 2006, S.491). Die Dif-
fusitit dessen, was mit der Bezeichnung betrieblichen Bildungspersonals allgemein
assoziiert wird, stellt auch die Berufsbildungsforschung vor erhebliche Schwierigkei-
ten. Die Bestimmung von Handlungsstrukturen und Funktionen, aber auch die The-
matisierung einer Professionalisierung der Gruppe des betrieblichen Bildungsperso-
nals sind auf der Ebene dieses weiten Verstindnisses betrieblichen Bildungspersonals
nur schwer zu leisten (vgl. Meyer & Baumhauer 2018, S. 2; Grollmann & Ulmer 2020,
S.3). Um Handlungsstrukturen und Funktionen bestimmen und Qualifizierungs-
und Professionalisierungsstrategien ableiten zu kénnen, ist eine definitorische bzw.
berufs(feld)spezifische Eingrenzung der jeweils betrachteten Gruppe des betrieblichen
Bildungspersonals notwendig (vgl. Diettrich 2009, S. 9).

In der Pflege ist der Begriff betriebliches Bildungspersonal nicht gingig. Diejeni-
gen, die dort betriebliche Berufsbildungsaufgaben und insbesondere Ausbildungsauf-
gaben iibernehmen, werden in der Regel als Praxisanleiter:innen bezeichnet (vgl.
Harms, Weyland & Kaufhold 2020, S. 43).

Dabei bedarf es einiger qualifikatorischer Voraussetzungen, um als Praxisanlei-
ter:in titig sein zu diirfen. So miissen Praxisanleiter:innen {iber einen Berufsabschluss
in einem Pflegeberuf mit dreijahriger Ausbildungsdauer sowie mindestens ein Jahr
Berufserfahrung im betreffenden Ausbildungsberuf verfiigen. Die Berufserfahrung
muss innerhalb der zurtickliegenden fiinf Jahre erworben worden sein. Auflerdem
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miissen sie eine mindestens 300 Stunden umfassende berufspidagogische Zusatzqua-
lifikation nachweisen und sich dariiber hinaus jihrlich mindestens 24 Stunden, insbe-
sondere berufspidagogisch, fortbilden. Der Stundenumfang der berufspidagogischen
Zusatzqualifikation wurde mit dem ,neuen” Pflegeberufegesetz um 100 Stunden an-
gehoben, die Fortbildungsverpflichtung neu eingefiihrt (vgl. {4 Abs. 3 PfIAPrV). Damit
gehen die berufspidagogischen Qualifikationsvoraussetzungen fiir Praxisanleitende
deutlich uiber die fiir Ausbilder:innen in den BBiG/HwO-geregelten Berufen hinaus.
Die dortigen Lehrginge zum Erwerb der berufs- und arbeitspiddagogischen Eignung
umfassen in der Regel lediglich 115 Stunden (vgl. Hauptausschuss des Bundesinstituts
fuir Berufsbildung 2009, S. 6) und eine Fortbildungsverpflichtung existiert nicht.

So wie die Ausbilder:innen in den BBiG/HwO-geregelten Berufen nicht stellver-
tretend fiir das gesamte betriebliche Bildungspersonal stehen, sind auch die Praxisan-
leiter:innen nicht mit der Gesamtheit des betrieblichen Bildungspersonals der Pflege
gleichzusetzen. Neben den Praxisanleiter:innen zihlen z.B. auch die in die Ausbil-
dung involvierten Pflegekrifte (im BBiG/HwO-Kontext ,ausbildende Fachkrifte®)
oder das Bildungspersonal in den betrieblichen Anteilen der Fachweiterbildungen per
oben angefiihrter Definition (vgl. Meyer 2011, S.1f.) zum betrieblichen Bildungsperso-
nal der Pflege, ohne dass diese zwangsliufig iiber die beschriebene Praxisanleiter:in-
nenqualifikation verfiigen. Die Praxisanleiter:innen stellen vielmehr eine Teilmenge
des betrieblichen Bildungspersonals der Pflege dar, wenn auch eine zahlenmifig
grofle und im pflegepiadagogischen Diskurs besonders exponierte.

3.1.3.2 Aufgaben
Auflistungen von Aufgaben Praxisanleitender in der Pflege sind an unterschiedlichen
Stellen zu finden. Dabei kénnen grundsitzlich drei Arten von Quellen bzw. Zugingen
unterschieden werden:

1. ein normativ-rechtlicher Zugang

2. ein normativ-theoretischer Zugang

3. ein empirischer Zugang

Die aus normativ-rechtlicher Perspektive mit der Praxisanleitung verbundenen Aufga-
ben sind in {4 der PfIAPrV dargelegt. Danach bestehen die Aufgaben der Praxisanlei-
tenden darin, ,die Auszubildenden schrittweise an die Wahrnehmung der beruflichen
Aufgaben als Pflegefachfrau oder Pflegefachmann heranzufithren, zum Fiithren des
Ausbildungsnachweises [...] anzuhalten und die Verbindung zur Pflegeschule zu hal-
ten“ (§4 Abs. 1 PflIAPrV). Dabei miissen mindestens zehn Prozent der von den Auszu-
bildenden wihrend eines Praxiseinsatzes zu leistenden praktischen Ausbildungszeit
in Form geplanter und strukturierter Praxisanleitung durch die Praxisanleitenden er-
folgen.

Neben dieser eher vagen Aufgabenformulierung der PflIAPrV existieren in der Li-
teratur weitere, insbesondere normativ-theoretische Beschreibungen der Aufgaben von
Praxisanleiter:innen. Drei Beispiele seien an dieser Stelle exemplarisch aufgefiihrt:

Mamerow (2018, S.13) unterscheidet fachliche, organisatorische und erzieheri-
sche Aufgaben. Zu den fachlichen Aufgaben zihlt sie die
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+ Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten

« Forderung von Handlungskompetenz in der Pflege

« Planung, Durchfithrung und Evaluation von praktischen Anleitungen

« Sicherung einer optimalen Praxisausbildung

« Unterstiitzung beim individuellen Lernen und Vorbereitung auf Priifungen

Im Rahmen organisatorischer Aufgaben wirken die Praxisanleitenden mit

« bei der Auswahl von Auszubildenden

« bei der Einfithrung von Auszubildenden in die Praxisbereiche

« bei Beurteilungen und Zeugnissen

« bei der Erstellung von Anleitungs- und Einsatzplinen

« bei der Zusammenarbeit mit der Schule, mit Einrichtungsverantwortlichen und
dem Betriebsrat, mit Behorden, Institutionen, Organisationen

« bei der Sicherstellung reibungsloser Abliufe

Als erzieherische Aufgaben nennt sie
« die Forderung sozialer und personaler Kompetenzen und ethischer Verhaltens-
weisen und
« die Forderung von Selbststindigkeit und Eigenverantwortung (vgl. Mamerow
2018, S.13)

Quernheim (2020) fragt im Kontext der Generalistik, was die neuen Vorgaben fiir die
praktische Pflegeausbildung bedeuten, und fithrt in diesem Rahmen Aufgaben bzw.
Anforderungen der Praxisanleitenden auf, ohne dabei einen Anspruch auf Vollstindig-
keit zu erheben. Demnach gehéren zu den Aufgaben und Anforderungen insbeson-
dere das Formulieren und Evaluieren von Lernzielen, die Berticksichtigung individuel-
ler Lernbiografien, die Dokumentation von Anleitungssituationen, die Kooperation
mit den an der Ausbildung beteiligten Personen und Institutionen, die Integration
und Einarbeitung von Auszubildenden und neuen Mitarbeiter:innen im Sinne eines
»onboardings“ (ebd., S.3), die Unterstiitzung von Pflegefachkriften hinsichtlich der
Gestaltung von Lernsituationen sowie das Betreiben von Marketing- und Offentlich-
keitsarbeit (vgl. ebd., S. 2 {t.).

Das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BiBB) hat 2021 eine , Empfehlung fiir Pra-
xisanleitende im Rahmen der Pflegeausbildung nach dem Pflegeberufegesetz“ (vgl.
Klein, Peters, Garcia Gonzalez u.a. 2021) herausgegeben, in der auch die Aufgaben
von Praxisanleiter:innen thematisiert werden. Die Empfehlungen basieren auf den Er-
gebnissen eines zweitigigen Fachworkshops? und den gesetzlichen sowie nicht niher
bezeichneten theoretischen Grundlagen ,fiir Praxisanleitende“ (vgl. ebd., S.12). Klein,
Peters, Garcia Gonzalez u. a. (2021) unterscheiden grundsitzlich zwischen ,Aufgaben
der geplanten Praxisanleitung® und ,, Aufgaben fiir die zusatzliche situative Praxisanlei-
tung“. Innerhalb dieser beiden Kategorien nehmen sie weitere Unterteilungen vor. Be-
zliglich der geplanten Praxisanleitung unterscheiden sie Aufgaben im Rahmen des ge-

2 Teilnehmende des Workshops waren Praxisanleitende, Vertreter:innen von Landesregierungen sowie Referent:innen aus
der Gesundheitspolitik (vgl. Klein, Peters, Garcia Gonzélez u.a. 2021, S.12).
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setzlich festgelegten Anteils geplanter und strukturierter Praxisanleitung in Héhe von
mindestens 10 Prozent der praktischen Ausbildungszeit, ,Aufgaben im Rahmen der
Lernortkooperation®, ,,Aufgaben im Rahmen von Leistungseinschitzungen und Prii-
fungen“ sowie ,Aufgaben fiir die individuelle Weiterentwicklung der Auszubilden-
den“. Innerhalb der Kategorie der ,zusitzlichen situativen Praxisanleitung“ werden
9 Aufgaben genannt (ebd., S.16f.). Insgesamt werden in beiden Kategorien zusam-
mengenommen 33 Aufgaben genannt, die wegen ihrer Vielzahl® an dieser Stelle nicht
einzeln aufgefiihrt werden.

Empirische Erkenntnisse beziiglich der Arbeit und der Aufgaben von Praxisanlei-
ter:innen liegen bislang kaum vor. Beispielhaft kann hier eine Arbeit von Busalt (2020)
genannt werden, deren Zielsetzung jedoch nicht die Identifizierung der Arbeitsaufga-
ben von Praxisanleitenden war, sondern die Beschreibung deren beruflichen Selbstver-
stindnisses. Zudem beruhen die Ergebnisse dieser Arbeit auf einer sehr iiberschauba-
ren Datenbasis. Im Verlauf der von ihr gefithrten Interviews (n=4) kommen die
Befragten jedoch immer wieder auch auf ihre Aufgaben als Praxisanleitende zu spre-
chen. Neben der Gestaltung und Begleitung von Lehr-/Lernsituationen werden das
Fithren von Erst-, Zwischen- und Abschlussgesprichen mit Auszubildenden, die Ein-
fithrung der Auszubildenden in die Stationsabldufe, die abschlieffende Beurteilung
der Auszubildenden am Ende des Praxiseinsatzes, die Abnahme praktischer Examens-
prifungen und die Teilnahme an Notenkonferenzen der Schulen, die Entwicklung
handlungsorientiert ausgerichteter (Aus-)Bildungskonzepte, die regelmiflige Teil-
nahme an Praxisanleitendenkonferenzen sowie die (jahrliche) Schulung von Pflege-
fachkriften (Mentor:innen), die Ausbildungsaufgaben tibernehmen, genannt (vgl.
ebd., S.94ftf).

Die herausgestellten Aufgaben basieren somit vorwiegend auf einer normativ-
rechtlichen bzw. normativ-theoretischen Perspektive. Die Frage, wie sich das Aufga-
benspektrum der Praxisanleitenden derzeit tatsichlich zusammensetzt, ist bislang em-
pirisch kaum geklart, sodass diesbeziiglich eine Forschungsliicke festgestellt werden
kann. Vor dem Hintergrund des Diskurses iiber die Qualifizierung und Professionali-
sierung des betrieblichen Bildungspersonals ist die Frage nach dessen Aufgaben je-
doch relevant, insbesondere zur empirischen Fundierung der Grundlagen, auf denen
dieser Diskurs aufsetzt. Auch wenn die Zielperspektiven fiir Qualifizierungs- und Pro-
fessionalisierungsbestrebungen nicht linear aus den identifizierten Aufgaben abgelei-
tet werden konnen, da dies bildungs- und professionstheoretischer Reflexionen und
Setzungen bedarf, bilden die berufsbildungsbezogenen Aufgaben des betrieblichen
Bildungspersonals einen wichtigen Ansatzpunkt hinsichtlich dessen Qualifizierung
und Professionalisierung. Die betrieblichen Realititen in Form der tatsichlichen Ar-
beitsinhalte und ihrer praktischen Bewiltigung bilden ein wichtiges Fundament, an
das derartige Reflexionen angelegt werden und auf welches daraus resultierende Set-

3 Hinzu kommt, dass die Aufgaben beziiglich ihres Abstraktions- bzw. Konkretisierungsniveaus auf unterschiedlichen Ebe-
nen angesiedelt zu sein scheinen, was eine systematische Darstellung erschwert. So beinhaltet die Auflistung einerseits
sehr konkrete Aufgaben wie z. B. die ,,Mitarbeit bei der Erstellung des hausinternen Ausbildungsplans®, andererseits aber
auch sehr weit gefasste, abstrakte Aufgaben wie z. B. ,Sicherstellen der Erreichung der festgelegten Ausbildungsziele“
oder ,Vermittlung von effektivem Zusammenarbeiten® (Klein, Peters, Garcia Gonzélez u. a. 2021, S.16 f.).
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zungen aufsetzen kénnen (vgl. Fischer 2014, S.19). Ohne die gesicherte Kenntnis der
Arbeitsinhalte kénnen Fragen nach Qualifizierungsbedarfen, der Professionalisie-
rungsbediirftigkeit und -fahigkeit oder zu geeigneten Qualifizierungs- und Professio-
nalisierungsstrategien nur schwer diskutiert, geschweige denn beantwortet werden.
Diese Fragen berithren auch die Zielsetzungen des Projekts HumanTec, die in der
Entwicklung und Erprobung von Qualifizierungs- und Professionalisierungsangebo-
ten fiir betriebliches Bildungspersonal liegen.

3.1.4 Projektstudie zu Arbeitsaufgaben des betrieblichen Bildungspersonals in
der Pflege

3.1.41 Erkenntnisinteresse und Fragestellung der Projektstudie
Im Rahmen einer ersten thematischen Anniherung wurden im Kontext des Projekts
zunichst tibergreifende Aufgabenbereiche des betrieblichen Bildungspersonals (auch
des betrieblichen Bildungspersonals in der Pflege) mittels einer Literatur- und Studien-
analyse sowie qualitativer und quantitativer Befragungen von Bildungspersonal in
Fithrungs- und Leitungspositionen erhoben (vgl. hierzu ausfiihrlich Kaufhold, Wey-
land, Harms u. a. 2017). Danach lisst sich die Arbeit des betrieblichen Bildungsperso-
nals anhand von vier ibergeordneten Aufgabenbereichen systematisieren:

1. Arbeit mit Adressat:innen betrieblicher Bildung

2. Gestalten betrieblicher Bildungsprozesse

3. Innovieren und Verindern betrieblicher Bildung

4. Steuern komplexer (Unternehmens-)Prozesse

(vgl. Kapitel 2.1; vgl. Kauthold, Weyland, Harms u. a. 2017, S. 110 ff.)

Mit der in diesem Beitrag beschriebenen Untersuchung soll die Arbeit des betrieb-
lichen Bildungspersonals der Pflege nun aus der Perspektive des in der Pflege unmit-
telbar titigen betrieblichen Bildungspersonals selbst erschlossen werden. Dieses Vor-
gehen dient der konkretisierenden Binnendifferenzierung der vier angefiihrten
Aufgabenbereiche aus der Perspektive derjenigen, die betriebliche Bildungsarbeit in
der Domine Pflege auf der operativen Ebene gestalten und durchfithren. Dementspre-
chend bezieht sich das Erkenntnisinteresse der hier dargestellten Untersuchung auf
die Perspektive des betrieblichen Bildungspersonals der Pflege hinsichtlich der eige-
nen Arbeitsaufgaben. Dariiber hinaus werden mit diesem Ansatz auch die Zielsetzun-
gen verfolgt,

- zu einer Einschitzung zu gelangen, welche der individuellen Aufgaben als ty-
pisch fiir die Arbeit von betrieblichem Bildungspersonal in der Pflege angesehen
werden kénnen, und

« Aufgaben zu identifizieren, welche zwar derzeit noch nicht Bestandteil der Arbeit
des betrieblichen Bildungspersonals der Pflege sind, zukiinftig jedoch ein typi-
scher Arbeitsbestandteil sein kénnten.
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Aus dem derart dargelegten Erkenntnisinteresse ergibt sich fiir den nachfolgend be-
schriebenen Untersuchungsansatz folgende Fragestellung:

Welche berufsbildungsbezogenen Aufgaben nimmt betriebliches Bildungspersonal der Pflege
derzeit typischerweise wahr und welche kinnten zukiinftig typisch fiir die Arbeit von betrieb-
lichem Bildungspersonal der Pflege sein?

Zur Bearbeitung der Fragestellung wird auf einen empirischen Forschungszugang im
Modus berufswissenschaftlicher Forschung zuriickgegriffen.

3.1.4.2 Theoretische und methodische Einordnung der Projektstudie

Neben der Verortung des hier genutzten Untersuchungsansatzes in der berufswissen-
schaftlichen Forschung werden in diesem Abschnitt die eingenommene Forschungs-
perspektive legitimiert, die Wahl des Untersuchungsinstruments begriindet und der
dieser Untersuchung zugrunde liegende Begriff der Arbeitsaufgabe prizisiert.

Theoretische Verortung des Untersuchungsansatzes

Die Notwendigkeit, Legitimitit und disziplinire Abgrenzung einer eigenstindigen Be-
rufswissenschaft bzw. eigenstindiger Berufswissenschaften wird durchaus kontrovers
diskutiert (vgl. dazu Dostal 2013; Kell 2015). Diese Diskussion kann und soll an dieser
Stelle nicht nachgezeichnet werden. Es existiert mittlerweile jedoch eine Vielzahl an
Arbeiten, die unter der Bezeichnung ,berufswissenschaftlich“ firmieren bzw. denen
diese Bezeichnung zugewiesen wurde (zur Ubersicht vgl. u.a. Pahl & Rauner 1998;
Pahl & Herkner 2013; Rauner & Grollmann 2018). Angesichts der Vielzahl an unter-
suchten Phinomenen und Fragestellungen dieser als berufswissenschaftlich etikettier-
ten Forschungsaktivititen unternimmt Pahl (2013) den Versuch einer auf die jeweils
im Fokus des Erkenntnisinteresses stehenden Phinomene und Fragestellungen bezo-
genen Systematisierung des Feldes der Berufswissenschaft(en). Aus einer tibergeord-
neten Perspektive heraus bestehe das Aufgabenfeld der Berufswissenschaft in der
,Lehre, Forschung und Wissenschaft iiber die Berufe“ (ebd., S. 24), was insbesondere
,die Berufs- und Titigkeitsinhalte, das notwendige Berufswissen sowie die erforder-
liche Qualifikation und die Kompetenz der Berufstitigen im Beschiftigungssystem*
(ebd.) umfasse. Unterhalb dieses , iiberwélbenden Daches (Pahl 2017, S. 342) macht er
anhand bisheriger Aktivititen und Ansitze der Berufsforschung drei Formen der Be-
rufswissenschaft aus.

- Die Allgemeine Berufswissenschaft mit generalisierenden Fragestellungen und
Aussagen zu den Konstrukten Beruf und Berufsfeld, zur Eignung und Entwick-
lung von Methoden der Berufsforschung sowie zur Berufstheorie (vgl. ebd.).

« Die Spezifische Berufswissenschaft im weiteren Sinn mit Fragestellungen zu einzel-
nen Berufen, wobei die spezifischen Erkenntnisinteressen dieser Fragestellun-
gen inhaltlich kaum eingegrenzt seien (,iiber alles, was mit jeweils einem spezi-
fischen Beruf zusammenhingt“ [ebd.]).

« Die Spezifische Berufswissenschaft im engeren Sinn mit Fragestellungen in Bezug
auf die Theorie und Praxis der Fachinhalte von Berufen (vgl. ebd., S. 343f.).
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Das Erkenntnisinteresse des nachfolgend beschriebenen Ansatzes ist auf die Arbeits-
inhalte des betrieblichen Bildungspersonals in der Pflege in seiner Funktion als Bil-
dungspersonal (in Abgrenzung zu méglichen weiteren Funktionen, z. B. als Pflege-
kraft) gerichtet. Der Systematik Pahls folgend lieRe sich der Ansatz damit der
spezifischen Berufswissenschaft im engeren Sinn zuordnen. Mittels der mit diesem
Ansatz gewonnenen Erkenntnisse kann jedoch auch ein Beitrag zur empirischen Fun-
dierung der Diskussion um Qualifizierungs- und Professionalisierungsbedarfe und
-strategien hinsichtlich des betrieblichen Bildungspersonals der Pflege geleistet wer-
den. Pahl (2017) ordnet Fragestellungen nach Beruflichkeit und Professionalitit der
spezifischen Berufswissenschaft im weiteren Sinn zu (vgl. Pahl 2017, S. 343, S.3851t;
vgl. auch Dostal 2013, S. 100 {.;; Herkner 2018, S.178f.). Demnach kann beziiglich der in
diesem Beitrag verfolgten Fragestellung zwar eine Einordnung in die spezifische Be-
rufswissenschaft vorgenommen werden, eine eindeutige Zuordnung zu den Subkate-
gorien der spezifischen Berufswissenschaft im Sinne Pahls erweist sich jedoch als
schwierig.

Wahl der Forschungsperspektive

Wie bereits in Abschnitt 3.1.4.1 dargelegt, bezieht sich das Erkenntnisinteresse des hier
beschriebenen Ansatzes auf die Perspektive des betrieblichen Bildungspersonals der
Pflege hinsichtlich der eigenen berufsbildungsbezogenen Aufgaben. Die Bedeutung
einer solchen Perspektive wird auch in berufswissenschaftlichen Beitrigen immer
wieder hervorgehoben. Die Beriicksichtigung dieser Akteursperspektive ist vor dem
Hintergrund eines zentralen Ziels berufswissenschaftlicher Forschung, nimlich der
Gestaltung von Berufsbildern, beruflichen Curricula und beruflichem Lernen (vgl. Be-
cker & Spéttl 2015, S. 31; Rében 2004, S. 269) wichtig, denn damit kann eine einseitige
Sichtweise auf die Berufsinhalte und das zur Beherrschung dieser Inhalte notwendige
Wissen und Kénnen vermieden werden, die sich alleine aus den Inhalten der auf einen
Beruf bezogenen Fachwissenschaft(en) speist. Eine solche Sichtweise greift zu kurz,
da theoretisches Fachwissen alleine ohne Berticksichtigung der jeweiligen situativen
Handlungskontexte und subjektiven Interpretationen nach Becker und Spéttl (2015,
S. 30) selten handlungsleitend ist. Ahnlich argumentiert Rauner (2018, S. 692):

,Das Verstehen der das berufliche Handeln determinierenden naturwissenschaftlich-
technischen Sachverhalte und GesetzmiRigkeiten unterscheidet sich grundlegend vom
Verstehen der subjektiven Seite der Arbeitshandlung. Fiir die berufswissenschaftliche For-
schung ist es daher charakteristisch, dass es durchgehend um das Verhiltnis und die
Wechselwirkung zwischen den Gegebenheiten und Gesetzmifiigkeiten der Sachwelt
(z.B. der Technik und ihrer Techno-Logik) und der sozialen Welt (z.B. der Technik als
Vergegenstindlichung gesellschaftlicher Zwecke und ihrer Aneignung im Bildungspro-
zess) geht.”

In Bezug auf die in dieser Untersuchung fokussierten Zielgruppe des betrieblichen
Bildungspersonals der Pflege erscheint die Einnahme der Akteursperspektive auch
deshalb zielfithrend, da das Aufgabenfeld dieser Zielgruppe und damit auch das zur
Bearbeitung dieses Aufgabenfeldes benétigte Fachwissen bislang nicht differenziert



Jan Harms 95

erfasst und ausgewiesen worden sind. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, zur Bear-
beitung der Fragestellung auf deren individuelle Deutungsmuster und Aufgabenattri-
buierungen abzustellen, die sich aus den in die jeweiligen Handlungskontexte einge-
lassenen subjektiven Anforderungs- und Aufgabeninterpretationen konstituieren.

Verortung der Methode

Zur Erfassung des Aufgabenfeldes des betrieblichen Bildungspersonals der Pflege im
Sinne der hier verfolgten Fragestellung ist es demnach notwendig, die Aufgaben nicht
abstrakt, sondern im Kontext des jeweils konkreten beruflichen Handelns zu untersu-
chen (vgl. Becker & Spottl 2015, S. 67). Dies wiederum erfordert beteiligungsorientierte
Instrumente und Methoden, um sich, wie Pahl (2017, S. 335) es ausdriickt, ,stringent
auf die Wirklichkeit der Berufstitigen [zu] beziehen“. Hierzu sind im Rahmen unter-
schiedlicher berufswissenschaftlicher Untersuchungen und Projekte Instrumente ent-
wickelt und erprobt worden, mittels derer berufliche Arbeit aus der Perspektive und
unter Mitwirkung der ausfithrenden Akteure erschlossen werden kann. Dazu zihlt
auch das Konzept der sogenannten Experten-Facharbeiter-Workshops, welches ab
Mitte der 1990er-Jahre im Rahmen von Modellversuchsprojekten entwickelt und er-
probt wurde.* Eine der Zielsetzung dieser Workshops ist es, berufliche Arbeit inhalt-
lich in Form beruflicher Arbeitsaufgaben zu beschreiben. Dabei wird davon ausgegan-
gen, dass die Berufsausiibenden selbst eine geeignete Quelle fiir die Identifizierung
ihrer beruflichen Aufgaben sind und dass anhand der identifizierten Arbeitsaufgaben
u. a. Berufsbilder entwickelt werden kénnen (vgl. Kleiner, Rauner, Reinhold u. a. 2002,
S.22).

Begriff der Arbeitsaufgabe

Zentral in diesem Konzept ist der Begriff der beruflichen Arbeitsaufgabe. Arbeitsauf-
gaben im berufswissenschaftlichen Sinn zielen nicht auf die kleinteilige Beschreibung
isolierter T4tigkeiten ab, sondern fassen Arbeitshandlungen zu Arbeitszusammenhin-
gen zusammen, die u. a. vollstindige Handlungen umfassen, Gestaltungsspielriume
fuir die Ausfithrenden beinhalten und deren Sinn fiir die Ausfithrenden im gesamtbe-
trieblichen Wertschopfungsprozess erkenn- und benennbar ist (vgl. Bremer, Rauner &
Roben 2001, S.219). Dieses Verstindnis von Arbeitsaufgaben ist nach Rauner (2000,
S.119) eine Voraussetzung fir deren Nutzbarkeit zur Beschreibung von Berufsbildern
und zur Konstruktion gestaltungsorientierter beruflicher Curricula.

An dieser Stelle sei noch auf eine Besonderheit hingewiesen, die der hier be-
schriebenen Untersuchung aus forschungsbezogener Perspektive einen explorativen
Charakter verleiht. Experten-Facharbeiter-Workshops sind mit dem Ziel der Berufs-
bildbeschreibung und Curriculumkonstruktion gewerblich-technischer Berufe ent-
standen und im Wesentlichen bislang auch nur in diesem Kontext erprobt worden. Die
Nutzung dieses Instruments zur Beschreibung der Arbeit des betrieblichen Bildungs-
personals stellt eine Erweiterung des bisherigen Anwendungsbereichs dar. In der

4 ITB-Force-Sektorstudie ,, Automobil Dealership and Repair®; ,Geschifts- und arbeitsprozessbezogene, dual-kooperative
Ausbildung in ausgewihlten Industrieberufen mit optionaler Hochschulreife“ (GAB) (vgl. Rauner, Bremer, Haasler u. a.
2003)
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nachfolgend beschriebenen Untersuchung wird ein pidagogisches Aufgabenfeld in-
nerhalb eines personenbezogenen Gesundheitsberufes in den Blick genommen. Die
im Kontext dieses Aufgabenfeldes zu verrichtende Arbeit unterscheidet sich jedoch
von der Arbeit in gewerblich-technischen Ausbildungsberufen. Eine Linearitit, Vorher-
sehbarkeit und (zumindest partielle) Standardisierbarkeit der dort vorfindlichen Ar-
beitsprozesse kann fiir diesen Bereich nicht angenommen werden.

3.1.4.3 Untersuchungsdesign

Zur inhaltlichen Beschreibung der Arbeit des betrieblichen Bildungspersonals der
Pflege in Form von Arbeitsaufgaben wurde ein von Kleiner, Rauner, Reinhold u.a.
(2002) beschriebenes Workshop-Konzept weiterentwickelt und genutzt. Das Konzept
wurde zunichst im Rahmen eines Pilotworkshops (n=8 TN) getestet und auf der
Grundlage der im Pilotworkshop gewonnenen Erfahrungen weiter angepasst. An-
schliefend wurden drei Workshops (n=30 TN) mit betrieblichem Bildungspersonal
der Pflegeberufe durchgefiihrt. Die in den einzelnen Workshops rekonstruierten und
beschriebenen Arbeitsaufgaben wurden von den Forschenden in einem mehrschritti-
gen Auswertungsverfahren analysiert, iiberarbeitet und den Teilnehmenden zwecks
Ergebnisvalidierung riickgespiegelt. Die Ergebnisse der einzelnen Workshops wurden
dann unter Berticksichtigung der Validierungsergebnisse zusammengefiihrt und zu
einem Gesamttableau typischer Arbeitsaufgaben verdichtet (vgl. Abbildung1). Nach-
folgend werden die Zielgruppe der Workshops, der detaillierte Workshopablauf (vgl.
Abbildung 2) sowie das Auswertungsverfahren beschrieben.

Pilotworkshop

Analyse & Aufga- Analyse & Aufga- Analyse & Aufga-
benformulierung b ierung b i
1l o 4L
Validierung Validierung validierung
gt g L
10
Analyse & Synthese P1—P3 2.
A...
)
Typische Arbeitsaufgaben des BBP

1.
2
der Pflegeberufe n..

‘Ws=Waorkshop; P=Pflege, BEP=betriebliches Bildungspersonal

Abbildung 1: Untersuchungsdesign
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Zielgruppe der Workshops

Voraussetzung fiir die Teilnahme an den Workshops waren die Verortung in einem
Pflegeberuf sowie Erfahrung mit betrieblicher Bildungsarbeit im Umfang von mindes-
tens einem Jahr. Auerdem sollten nicht lediglich planerische und administrative T4-
tigkeiten, sondern auch die unmittelbare berufsbildungsbezogene Arbeit mit den Bil-
dungsadressat:innen (Auszubildende, Fort- und Weiterzubildende etc.) Bestandteil der
Arbeitspraxis der Teilnehmenden sein. Da das Erkenntnisinteresse auf die Arbeit des
betrieblichen Bildungspersonals der Pflege gerichtet war und dieses wie oben ausge-
fithrt nicht deckungsgleich mit der Gruppe der Praxisanleiter:innen ist, war das Vorlie-
gen einer Praxisanleiter:innenqualifikation nicht Voraussetzung fiir die Teilnahme an
den Workshops.

Workshopablauf
Die Workshops hatten einen zeitlichen Umfang von acht bis neun Stunden und glie-
derten sich im Wesentlichen in drei Arbeitsphasen (vgl. Abbildung 2).

Dekontextualisierung

Einzelarbeit

Berufsbiografische
Stationen und
individuelle Aufga-
benbeispiele

=

Gruppenarbeit

Klassifizierung und
inhaltliche Be-
schreibung der

Aufgaben

o)

Plenumsarbeit

Zusammenfithrung
und Diskussion der
Ergebnisse. Zu-
schnitt typischer

Arbeitsaufgaben

Abbildung 2: Arbeitsphasen der Workshops

Arbeitsphase 1

Ziel der ersten Arbeitsphase war es, zunichst die individuellen berufsbildungsbezoge-
nen Aufgaben der einzelnen Teilnehmenden zu identifizieren. Nach einer Vorstel-
lungsrunde und einem Ausblick auf den Ablauf des Workshops rekonstruierten die
Teilnehmenden dazu zunichst anhand eines Arbeitsblattes in Einzelarbeit riickbli-
ckend ihre Berufsbiografien. Dabei identifizierten sie Stationen sowohl ihrer berufs-
fachlichen (Arbeit als Pflegefachkraft) als auch ihrer berufsbildungsbezogenen (Arbeit
als betriebliches Bildungspersonal bzw. als Praxisanleitende) Arbeit, denen sie eine be-
sondere Bedeutung fiir ihre berufliche bzw. berufsbildungsbezogene Entwicklung bei-
mafen. Derartige Stationen mit besonderer Bedeutung waren z.B. (pidagogische)
Fortbildungen, neue Arbeitsplitze und Funktionen oder die Verinderung bzw. Erwei-
terung des Aufgabenspektrums. Im Anschluss daran ordneten sie den von ihnen iden-
tifizierten berufsbildungsbezogenen Stationen Aufgaben zu, die sie im Rahmen der
jeweiligen Stationen ausgefithrt haben.

Arbeitsphase 2
Das Ziel der zweiten Arbeitsphase bestand darin, diejenigen individuellen Aufgaben
der ersten Arbeitsphase zu identifizieren, die als derzeit oder zukiinftig typisch fiir die
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Arbeit betrieblichen Bildungspersonals in der Pflege gelten konnen. Dazu wurden
Gruppen zu je drei bis vier Teilnehmenden gebildet. Die Grundlage fiir die sich an-
schliefende Gruppenarbeit bildeten die Arbeitsblitter mit den Stationen und Aufga-
ben aus der Arbeitsphase eins. Die Gruppenmitglieder stellten reihum ihre individuel-
len Aufgabenbeispiele vor und diskutierten, ob sie diese jeweils als typisch fur die
Arbeit des betrieblichen Bildungspersonals der Pflege erachten. Dies geschah anhand
vorgegebener Kriterien:

- Aufgaben, die alle Gruppenmitglieder im Zuge ihrer berufsbildungsbezogenen
Arbeit ausfithren oder in der Vergangenheit ausgefiihrt haben, wurden in eine
Liste typischer Aufgaben tiberfiihrt.

- Aufgaben, die nicht alle Gruppenmitglieder ausfithren oder ausgefiihrt haben,
wurden daraufthin diskutiert, ob sie nach Einschitzung der Gruppenmitglieder
dennoch als typisch angesehen werden konnen. Falls ja, wurden auch diese Auf-
gaben in die Liste typischer Aufgaben aufgenommen.

« Nachdem alle Aufgaben vorgestellt und klassifiziert waren, tiberlegten die Grup-
penmitglieder, ob es weitere Aufgaben gibt, die zwar niemand aus der Gruppe
selbst ausfiihrt oder ausgefiihrt hat, die aber dennoch als typisch fiir die Arbeit
betrieblichen Bildungspersonals der Pflege angesehen werden konnen oder zu-
kiinftig typisch sein kénnten. Auch derartige Aufgaben wurden in die Liste typi-
scher Aufgaben aufgenommen.

Abschliefend wurde jede als typisch klassifizierte Aufgabe von den Gruppenmitglie-
dern auf einem Arbeitsblatt inhaltlich beschrieben und mit aussagekriftigen Bezeich-
nungen versehen.

Arbeitsphase 3

Ziel der dritten Arbeitsphase war es, die als typisch erachteten derzeitigen und zukiinf-
tigen Aufgaben aus der zweiten Arbeitsphase zu ordnen, zu beschreiben und zu einem
Gesamtergebnis typischer Aufgaben zusammenzufithren. Dazu wurden die Gruppen-
arbeitsergebnisse im Plenum unter der Moderation der Forschenden vorgestellt, be-
schrieben, diskutiert und zu thematischen Einheiten geclustert. Die Diskussion (wie
auch die Vorstellungsrunde) wurde aufgezeichnet, um die Entstehung der Aufgaben
und die inhaltlichen Erlduterungen zu den Aufgaben im spiteren Auswertungsverfah-
ren nachvollziehen zu kénnen. Die Aufgaben der einzelnen Gruppen wurden rethum
vorgestellt, beschrieben und erneut daraufhin diskutiert, ob sie als typisch fiir die Ar-
beit betrieblichen Bildungspersonals der Pflege angesehen werden konnen. Gleiche
oder dhnliche Aufgaben der einzelnen Gruppen wurden zusammengelegt. Aufgaben,
die in Bezug auf die vorab festgelegten Aufgabenkriterien zu weit gefasst waren,
wurden aufgeteilt. Die einzelnen Aufgabenteile wurden, wenn thematisch passend,
bestehenden Aufgaben zugeschlagen oder bildeten neue, eigenstindige Aufgaben. Zu
eng gefasste (Teil-)Aufgaben wurden umfassenderen Aufgaben zugeordnet. Zum Ab-
schluss der Arbeitsphase wurden die zusammengefithrten Aufgaben von den Teilneh-
menden wiederum mit aussagekriftigen Bezeichnungen versehen. Das Ergebnis eines
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Workshops bestand jeweils in einer Liste ausgewiesener und beschriebener Arbeits-
aufgaben, welche die Teilnehmenden derzeit oder zukiinftig als typisch fiir die Arbeit
des betrieblichen Bildungspersonals in der Pflege ansahen.

3.1.4.4 Auswertung der einzelnen Workshops, Ergebnisvalidierung und
Zusammenfiihrung der Workshop-Ergebnisse

Auswertung der einzelnen Workshops

Im Anschluss an die Workshops wurden die von den Teilnehmenden identifizierten
und als typisch erachteten Arbeitsaufgaben von den Forschenden inhaltlich beschrie-
ben, hinsichtlich der Aufgabenweite analysiert und ggf. angepasst. Auferdem wurden
die von den Teilnehmenden vorgeschlagenen Aufgabenbezeichnungen sprachlich ver-
einheitlicht.

Grundlage fiir die inhaltliche Beschreibung der Aufgaben bildeten die Arbeitsblit-
ter mit den Aufgabenbeschreibungen der Arbeitsphase 2 sowie die Transkripte der Au-
dioaufzeichnungen der Plenumsarbeit in Arbeitsphase 3. Zur inhaltlichen Beschrei-
bung der Aufgaben wurden im Textmaterial mittels der Datenanalysesoftware
MAXQDA zunichst von zwei Forschenden unabhingig voneinander alle Textstellen
markiert, die Beschreibungen bzw. Konkretisierungen der in den Workshops identi-
fizierten Aufgaben enthielten. Als strukturierende Analysekategorien dienten dabei
die von den Teilnehmenden in den Workshops festgelegten Aufgabenbezeichnungen.
Die markierten Textstellen beider Forschenden und deren Zuordnung zu den Aufga-
ben wurden im Anschluss daran tibereinandergelegt und verglichen. Abweichungen
wurden diskutiert und konsensuell zugeordnet. Aus den zu einer Aufgabe vorliegen-
den Erliuterungen im Textmaterial wurde eine Beschreibung angefertigt, die die Auf-
gabe inhaltlich konkretisiert und folgende Aspekte umfasste:

« den (gesellschaftlichen, betrieblichen und/oder berufsbildungsbezogenen) Kon-
text der jeweiligen Aufgabe,

« die Adressat:innen der jeweiligen Aufgabe,

« das Ziel bzw. den Zielzustand der jeweiligen Aufgabe,

« die inhaltliche Konkretisierung der Aufgabe (Gegenstand, Prozessschritte, Ar-
beitsmittel und Methoden, Schnittstellen zu Personen und Abteilungen).

Im Anschluss wurden die Aufgaben noch einmal hinsichtlich ihrer inhaltlichen Weite
iiberpriift und ggf. angepasst. Bezugspunkt fiir diese Uberpriifung waren die wesent-
lichen Charakteristika des berufswissenschaftlich verstandenen Aufgabenbegriffs
(u. a. Prozesshaftigkeit, Sinnhaftigkeit fiir den/die Ausfithrende:n, Vorhandensein von
Gestaltungsspielriumen etc.) (vgl. Rauner 2002, S.29ff,; Kleiner, Rauner, Reinhold
u.a. 2002, S. 49; Kleiner 2005, S. 92).

Ergebnisvalidierung

Die mit Bezeichnungen versehenen und inhaltlich beschriebenen Aufgaben wurden
den jeweiligen Workshopteilnehmenden zwecks Ergebnisvalidierung riickgespiegelt.
Hierzu wurden den Teilnehmenden die vollstindigen Aufgabenbeschreibungen vor-
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gelegt. Anhand eines Validierungsfragebogens wurden die Teilnehmenden entlang
mehrerer Fragen zum einen um eine Einschitzung beziiglich der Frage gebeten, ob
sie die Aufgaben als typisch fir die Arbeit betrieblichen Bildungspersonals der Pflege
erachteten. Dariiber hinaus konnten die Teilnehmenden angeben, ob die derart for-
mulierten und iiberarbeiteten Aufgaben inhaltlich dem entsprachen, was die Teilneh-
menden mit den in den Workshops erarbeiteten Aufgaben tatsichlich verbunden und
gemeint haben. Sollten die Teilnehmenden der Meinung sein, Aufgabenbeschreibun-
gen oder Teile dieser entsprichen nicht ihrer urspriinglichen Vorstellung von der Auf-
gabe, wurden sie gebeten, ihre Einschitzung zu begriinden.

Zusammenfiihrung der Workshop-Ergebnisse

Nach der Auswertung der Validierung wurden die Ergebnisse der drei Workshops zu-
sammengefiihrt. In einem ersten Schritt wurden gleiche oder dhnliche Aufgaben zu-
sammengefasst. Die verbliebenen Aufgaben wurden anhand der oben dargestellten
Struktur beschrieben, inhaltlich verdichtet und nochmals hinsichtlich der dargestell-
ten Aufgabenweite tiberpriift. AbschlieRend wurden die Bezeichnungen der Aufgaben
iiberarbeitet. Am Ende dieses Prozesses stand eine gemeinsame Liste derzeit oder zu-
kiinftig typischer Arbeitsaufgaben, die aus den zusammengefiihrten Ergebnissen der
drei Workshops entstanden ist.

3.1.4.5 Darstellung ausgewahlter Erkenntnisse

Das Ergebnis der beschriebenen Untersuchung bestand aus 14 Arbeitsaufgaben, wel-
che die Arbeit des betrieblichen Bildungspersonals der Pflege detailliert beschreiben.
An dieser Stelle wird auf eine ausfithrliche Darstellung der Ergebnisse verzichtet und
der Fokus auf die Darlegung ausgewihlter Aspekte gerichtet, die fiir die Gestaltung der
Studienangebote unmittelbar relevant sind. Die vollstindigen Ergebnisse der Untersu-
chung werden im Rahmen eines in das Projekt HumanTec eingebetteten Disserta-
tionsvorhabens veroffentlicht.

Merkmale der Teilnehmenden

Insgesamt haben 30 Personen an den drei Workshops zu den Arbeitsaufgaben des be-
trieblichen Bildungspersonals in der Pflege teilgenommen, von denen 26 weiblich und
vier minnlich waren. Die Altersspanne der Teilnehmenden reichte von 28 bis 61 Jah-
ren. Das Durchschnittsalter der Teilnehmenden betrug 45 Jahre (Median 49 Jahre).

25 Teilnehmende verfiigten iiber einen Berufsabschluss als Gesundheits- und
Krankenpflegende, vier als Gesundheits- und Kinderkrankenpflegende und eine als
Altenpflegende.

Im Durchschnitt verfiigten die Teilnehmenden tiber elf Jahre Erfahrung mit be-
trieblichen Bildungsaufgaben (Median 11,5, Range 1 bis 29). 25 Teilnehmende hatten
eine Praxisanleiter:innenfortbildung absolviert. Einige Teilnehmende gaben an, iiber
weitere pidagogische Qualifikationen zu verfiigen. Genannt wurden hier u.a. nicht
niher bezeichnete Mentoren- und Coaching-Ausbildungen sowie Studienabschliisse
mit pidagogischen Anteilen. Drei Teilnehmende befanden sich zum Zeitpunkt der
Workshops in einem auf berufspidagogische Themen ausgerichteten Studium.
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Aufgaben des betrieblichen Bildungspersonals der Pflege

Nahezu alle Teilnehmenden gaben an, im Rahmen ihrer berufsbildungsbezogenen
Arbeit derzeit oder in der Vergangenheit mit Ausbildungsaufgaben befasst (gewesen)
zu sein, lediglich zwei Teilnehmende waren nie mit Ausbildungsaufgaben befasst.
AusschliefRlich mit Ausbildungsaufgaben (und nicht mit Fort- und Weiterbildungsauf-
gaben) waren 13 Teilnehmende befasst. Fort- und Weiterbildungsaufgaben gehéren
oder gehorten fiir 17 Teilnehmende zu ihrem Aufgabenspektrum, fiir 13 Teilneh-
mende waren Fort- und Weiterbildungsaufgaben bislang kein Bestandteil ihrer Arbeit.
AusschliefRlich mit Fort- und Weiterbildungsaufgaben waren 2 Teilnehmende befasst.
Die Hiilfte der Teilnehmenden (15) nehmen oder nahmen sowohl Ausbildungs- als
auch Fort- und Weiterbildungsaufgaben wahr (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Verteilung der TN nach Ausbildungs- bzw. Fort- und Weiterbildungsaufgaben (n = 30)

Teilnehmende mit ...

ausschlieRlich Ausbildungsaufgaben 13
ausschlieRlich Fort- und Weiterbildungsaufgaben 2
Ausbildungs- sowie Fort- und Weiterbildungsaufgaben 15

Das als typisch fiir betriebliches Bildungspersonal der Pflege identifizierte Aufgaben-
spektrum lisst sich mittels 14 Arbeitsaufgaben darstellen. Dabei unterscheidet sich die
Anzahl der zusammengefiihrten Aufgaben kaum von der Anzahl der in den einzelnen
Workshops identifizierten Aufgaben (dort wurden jeweils zwischen 16 und 20 Aufga-
ben identifiziert).

Den Kernbereich der Arbeit des befragten betrieblichen Bildungspersonals bilden
mikrodidaktische betriebliche Ausbildungsaufgaben. Ein grofler Teil der 14 identi-
fizierten Aufgaben ist auf die unmittelbare Ausbildungsarbeit im direkten Kontakt mit
Auszubildenden bzw. Studierenden der Pflegeberufe gerichtet. Daneben werden von
einigen Teilnehmenden aber auch makrodidaktische Ausbildungsaufgaben auf einer
administrativen und planerischen Ebene wahrgenommen. Dartiber hinaus umfasst
die Arbeit des betrieblichen Bildungspersonals auch Aufgaben, die iber Ausbildungs-
aufgaben hinausgehen und auf andere Zielsetzungen und Zielgruppen ausgerichtet
sind. Die Teilnehmenden fithrten diesbeziiglich z. B. die Fort- und Weiterbildung un-
terschiedlicher Personengruppen, die Beratung zu Berufswahl und beruflichen Ent-
wicklungsméglichkeiten oder die Personalgewinnung, -einarbeitung und -bindung an.

Beziiglich der Frage, welche Aufgaben fiir die Arbeit des betrieblichen Bildungs-
personals der Pflege derzeit zwar noch nicht typisch sind, zukiinftig aber typisch sein
konnten, wurden in den Workshops insbesondere zwei Aufgaben herausgearbeitet.
Zum einen wurde immer wieder ,die Digitalisierung” angesprochen. Im Rahmen der
Diskussionen kristallisierte sich heraus, dass die Teilnehmenden damit sowohl die di-
gitale Transformation versorgungsbezogener Arbeitsprozesse meinten als auch die
Nutzung digitaler Lehr-/Lernmoglichkeiten im Kontext der Aus- und Weiterbildungs-
arbeit. Mit Blick auf die digitale Transformation versorgungsbezogener Arbeitspro-
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zesse leiteten die Teilnehmenden fiir sich die Anforderungen ab, beziiglich der Ent-
wicklungen in diesem Bereich informiert zu sein, grundlegende technologische
Zusammenhinge zu verstehen und Potenziale zu erkennen. Hinsichtlich der grund-
sitzlichen Bedeutung ,der Digitalisierung” fiir die betriebliche Bildungsarbeit thema-
tisierten die Teilnehmenden aber vor allem Einsatzmdglichkeiten digitaler Medien im
Rahmen betrieblicher Lehr-/Lernarrangements. Hierbei wiesen die Teilnehmenden
jedoch eher diffuse Vorstellungen dariiber auf, was der Einsatz digitaler Medien kon-
kret fuir ihre Arbeit bedeuten konnte, denn in ihrer bisherigen Arbeit spielten diese
noch keine gréfere Rolle. Dementsprechend wurden von den Teilnehmenden auch
kaum konkrete Szenarien oder Beispiele diskutiert.

Der zweite Bereich zukiinftig typischer Aufgaben betrifft das evidenzbasierte pfle-
gerische Handeln. Die Befihigung zu derartigem Handeln stellt derzeit nur fiir ein-
zelne Teilnehmende eine priorisierte Zielperspektive beziiglich ihrer bildungsbezoge-
nen Arbeit dar, wird zukiinftig aber nach ihrer Einschitzung fiir die betriebliche
Bildungsarbeit in der Pflege an Bedeutung gewinnen.

Diskussion der Erkenntnisse

Die im Rahmen der Untersuchung identifizierten Aufgaben gehen in Teilen weit tiber
die beziiglich der Praxisanleitenden in der PflAPrV genannten Aufgaben hinaus. Die
normativ-theoretisch hergeleiteten Beschreibungen von Mamerow (2018) und Klein,
Peters, Garcia Gonzalez u. a. (2021) weisen beziiglich der Ausbildungsaufgaben zwar
einen hoheren Grad der Binnendifferenzierung auf als die Ergebnisse dieser Untersu-
chung, beziehen sich jedoch wie die in der PfIAPrV genannten Aufgaben ausschlief3-
lich auf die Ausbildung. Quernheim (2020) hingegen beschreibt mit der Integration
und Einarbeitung neuer Mitarbeiter:innen, der Unterstiitzung von Pflegefachkriften
hinsichtlich der Gestaltung von Lernsituationen sowie der Marketing- und Offentlich-
keitsarbeit auch Aufgaben, die tiber die Ausbildung bzw. die unmittelbare mikrodidak-
tische Arbeit mit Auszubildenden hinausweisen. Diese Aufgaben fanden sich auch in
den Ergebnissen der durchgefiihrten Untersuchung wieder.

Insgesamt kann das in dieser Untersuchung identifizierte Aufgabenspektrum
betrieblichen Bildungspersonals in der Pflege als thematisch breit gefichert und in-
haltlich komplex gekennzeichnet werden. Zudem ist die Bearbeitung der jeweiligen
Aufgaben auf unterschiedlichen didaktischen Ebenen angesiedelt und umfasst mikro-
didaktische Aufgaben auf der Ebene des unmittelbaren Kontaktes mit unterschied-
lichen Zielgruppen beruflich-betrieblicher Bildung ebenso wie makrodidaktische Pla-
nungs- und Koordinierungsaufgaben. Die Aufgaben weisen also unterschiedliche
thematische Gegenstinde auf, sind auf unterschiedliche Zielgruppen ausgerichtet und
auf unterschiedlichen didaktischen Ebenen angesiedelt. Das bedeutet jedoch nicht,
dass die Arbeit jeder/jedes einzelnen Workshop-Teilnehmenden zwangsliufig die Ge-
samtheit des identifizierten Aufgabenspektrums umfasst. So berichteten z. B. einzelne
Teilnehmende, dass sie selbst zwar nicht oder nur marginal mit Ausbildungsaufgaben
befasst seien, sie diese aber dennoch als typisch fiir betriebliches Bildungspersonal der
Pflege ansehen. Andere Teilnehmende wiederum nehmen nahezu ausschlieflich Aus-
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bildungsaufgaben wahr, bewerten die dariiber hinausreichenden Aufgaben auf der
Grundlage ihrer Erfahrungen jedoch dennoch als typisch, obwohl diese nicht zu ihren
eigenen Aufgaben zihlen. Dies zeigt, dass die tatsichliche individuelle Ausprigung
des Aufgabenfeldes des betrieblichen Bildungspersonals der Pflege in einem hohen
Maf von den spezifischen betrieblichen Kontexten und der in den Betrieben vorfind-
lichen funktionalen Organisation beruflich-betrieblicher Bildungsaufgaben abhingig
zu sein scheint®.

Eine trennscharfe Zuordnung der im Rahmen dieser Untersuchung identifizier-
ten Aufgaben zu den oben (vgl. Abschnitt 3.1.4.1) angefithrten, im Projekt HumanTec
identifizierten vier Aufgabenbereichen des betrieblichen Bildungspersonals erscheint
schwierig. Dies liegt insbesondere an dem dieser Untersuchung zugrunde liegenden
berufswissenschaftlich geprigten Aufgabenverstindnis. Dieses ist darauf ausgelegt,
Aufgaben in Form ganzheitlicher Handlungsprozesse zu beschreiben, die, soweit von
den Workshop-Teilnehmenden geschildert, neben der Aufgabendurchfithrung auch
Konzeptionierungs-, Planungs-, Vorbereitungs- und Kontrolltitigkeiten beinhalten.
Nach diesem Aufgabenverstindnis findet beispielsweise keine Trennung zwischen der
Planung und Organisation (Aufgabenbereich 2) von Lernarrangements und deren
Durchfithrung (Aufgabenbereich 1) statt. Aus diesem Grund lassen sich die einzelnen
Prozessschritte einer Aufgabe oftmals nicht ein und demselben Aufgabenbereich zu-
ordnen. So kann ein Prozessschritt einer Aufgabe in einen der Aufgabenbereiche fal-
len, wihrend ein weiterer Prozessschritt derselben Aufgabe einem anderen Aufgaben-
bereich zugehorig sein kann. Es ldsst sich jedoch festhalten, dass die Mehrzahl der in
den einzelnen Aufgaben enthaltenen Prozessschritte in die Aufgabenbereiche 1 und 2
fallen. Zudem lieflen sich Hinweise auf das Innovieren und Verindern betrieblicher
Bildungsprozesse (Aufgabenbereich 3) in nahezu allen Aufgaben finden, sodass das
Initijeren und Begleiten von Innovations- und Verinderungsprozessen in Bezug auf
diese Untersuchung als Querschnittsbereich betrieblicher Bildungsarbeit aufgefasst
werden kann. Aufgaben oder Prozessschritte, die dem Aufgabenbereich 4 (Steuern
komplexer (Unternehmens-)Prozesse) zuzuordnen wiren, liefen sich in den Ergeb-
nissen der Untersuchung hingegen nicht identifizieren. Zwar sind einige der Teilneh-
menden in Aufgaben involviert, die zu diesem Bereich gezihlt werden kénnten (z. B.
Fachkriftegewinnung und -sicherung), dass sie beziiglich dieser Aufgaben verantwort-
lich steuernd titig sind, lief sich den Schilderungen der Teilnehmenden aber nicht
entnehmen.

3.1.5 Implikationen fiir Studienangebote an betriebliches Bildungspersonal

Das Aufgabenspektrum, welches die Teilnehmenden beschreiben und als typisch fiir
die Arbeit des betrieblichen Bildungspersonals in der Pflege erachten, reicht von ,klas-
sischen Aufgaben (vgl. Abschn. 3.1.3.2) der Lernprozessbegleitung im Rahmen der
Ausbildung von Pflegefachkriften tiber die Einarbeitung, Integration und Weiterbil-
dung bereits ausgebildeter Pflegefachkrifte bis hin zu einer Beteiligung an der Pla-

5 Hierzu konnten im Rahmen der hier beschriebenen Untersuchung weitere Erkenntnisse gewonnen werden, welche in der
Dissertationsschrift des Autors detailliert beschrieben werden.
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nung und Durchfithrung von Mafinahmen der Personalgewinnung und -bindung.
Zudem zeigen sich zahlreiche Schnittstellen zu weiteren an der betrieblichen Bil-
dungsarbeit beteiligten Organisationseinheiten und Personengruppen innerhalb und
auflerhalb der Einrichtungen des Gesundheitswesens, wie z. B. Personalabteilungen,
Marketingabteilungen und -agenturen oder externen Dienstleistern im Bereich der
Weiterbildung.

Um in einem derart komplexen Aufgabenfeld mit seinen vielschichtigen Anforde-
rungen agieren zu konnen, wiren Kompetenzen erforderlich, die es dem betrieblichen
Bildungspersonal erlauben, die sich aus den unterschiedlichen Aufgaben ergebenden
Anforderungen zu erkennen, kritisch zu reflektieren und diese vor dem Hintergrund
theoretischer Erklirungsansitze im Dialog mit den weiteren Beteiligten in praktische
Handlungsansitze zu tiberfithren. Dies erfordert in erster Linie ausgeprigte personale
und soziale Kompetenzen sowie eine bestimmte Haltung. Diese miisste sich dadurch
auszeichnen, (neue) Praxisphinomene und Herausforderungen aus einer forschen-
den Perspektive heraus zu betrachten und vor dem Hintergrund theoretischer Katego-
rien und Kriterien zu analysieren, und dabei auch die eigene Arbeitspraxis und die
Strukturen, in die diese eingebettet ist, einer kritisch-reflexiven Priifung zu unterzie-
hen (vgl. auch Hemmer-Schanze, Wagner & Schrode 2012, S. 3; ProBBP 2019, S.6).
Gerade vor dem Hintergrund sich wandelnder Rahmenbedingungen betrieblicher Bil-
dungsarbeit (vgl. Kapitel 2.1) sind derartige Kompetenzen und Haltungen, die sich
auch als Gestaltungskompetenzen kennzeichnen lassen, fiir das betriebliche Bildungs-
personal von Bedeutung, denn aus dem Wandel der Rahmenbedingungen erwichst
die Notwendigkeit, Strukturen und Prozesse betrieblicher Bildungsarbeit anzupassen,
zu optimieren oder neu zu denken. Hinweise auf eine Beteiligung der Teilnehmenden
an derartigen Innovations- und Gestaltungsprozessen fanden sich im Rahmen dieser
Untersuchung beziiglich nahezu jeder der identifizierten Aufgaben (vgl. Abschnitt
3.1.4.5).

Daneben ist zur Bearbeitung der einzelnen Aufgaben des Spektrums jedoch auch
ganz spezifisches, auf die jeweiligen Aufgaben ausgerichtetes Wissen und Kénnen er-
forderlich. In Bezug auf die oben angefiihrten , Kernaufgaben“ des betrieblichen Bil-
dungspersonals der Pflege, die mikrodidaktischen Ausbildungsaufgaben, wiren dies
z. B. insbesondere pidagogisch-didaktisches Gestaltungs- und Erklirungswissen sowie
Fihigkeiten und Fertigkeiten zu dessen situationsadiquater Verwendung. In Bezug
auf die Fachkriftegewinnung und -bindung hingegen konnten dies Wissen zu Berufs-
wahlmotiven, zur Arbeitszufriedenheit oder auch Fihigkeiten zur Beratung unter-
schiedlicher Zielgruppen in unterschiedlichen Kontexten sein. Daraus resultieren in
der Summe aller identifizierten Aufgaben notwendige Wissens- und Kénnensbe-
stinde in erheblicher Breite. Wie oben bereits beschrieben, zeigte sich jedoch, dass die
einzelnen Teilnehmenden selbst nicht mit allen in den Workshops als typisch identi-
fizierten Aufgaben befasst sind. Vielmehr umfasst das individuelle Aufgabenfeld je-
des/jeder einzelnen Teilnehmenden einen unterschiedlich groffen Ausschnitt des im
Rahmen der Workshops identifizierten typischen Aufgabenfeldes. Hinsichtlich der be-
darfsgerechten Entwicklung von Angeboten zur Qualifizierung des betrieblichen Bil-
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dungspersonals in der Pflege kann daraus abgeleitet werden, modular differenzierte
Angebote bereitzustellen, die der Heterogenitit der individuellen Aufgabenzuschnitte
des betrieblichen Bildungspersonals gerecht werden. Hier sind beispielsweise klar
umrissene themenspezifische Weiterbildungsangebote (z. B. themenspezifische Zerti-
fikate) denkbar. Im Sinne ganzheitlicher Qualifizierungsangebote fiir betriebliches
Bildungspersonal kénnte ein Angebot, das Wahlmdoglichkeiten beinhaltet, die Fokus-
sierung individueller Schwerpunkte erméglichen.

Der Ansatz der hier dargestellten Untersuchung war auf die Arbeitsaufgaben des
betrieblichen Bildungspersonals in der Domine Pflege gerichtet. Es konnte gezeigt
werden, dass betriebliche Bildungsarbeit in dieser Domine fiir das dort titige Bil-
dungspersonal nicht mit einer klaren Trennung zwischen Ausbildungsaufgaben auf
der einen und Fort- und Weiterbildungsaufgaben (in einem weiten Sinn) auf der ande-
ren Seite einhergeht. Die Hilfte der Workshop-Teilnehmenden nimmt Aufgaben in
beiden Bereichen wahr. Diese Erkenntnis ist insofern von Interesse, als dass die Aufga-
benbereiche im allgemeinen Diskurs tiber das betriebliche Bildungspersonal zumeist
als getrennt dargestellt und Funktionen getrennt nach Ausbildung sowie Fort- und
Weiterbildung ausgewiesen werden. Zu priifen wire, ob diese Trennung einer empiri-
schen Priifung standhilt oder ob beide Bereiche analog zur Pflege Uberschneidungen
aufweisen. In methodischer Hinsicht wiren hierzu in einem ersten Schritt Instru-
mente zu bevorzugen, die — wie das hier genutzte — die Perspektive der ausfithrenden
Akteure erfassen, um normativ beeinflusste Verzerrungen der Ergebnisse zu vermei-
den und die Handlungsrealitit der Zielgruppe(n) abzubilden.
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3.2 Arbeits- und Kompetenzanforderungen in Folge der
Digitalisierung in der Pflege — Betriebliche
Einzelfallstudien in der stationéren Altenpflege

MaARrisa KAUFHOLD, JoscHA HEINZE & ULRIKE WEYLAND

3.21 Ausgangslage und Problemstellung

Die zunehmende Digitalisierung ist auch fiir die Pflege mit weitreichenden Verinde-
rungs- und Innovationsprozessen verbunden, die das pflegeberufliche Handeln verin-
dern und vom Pflegepersonal mitzutragen und mitzugestalten sind (vgl. Kuhn, Am-
mann, Cichon u.a. 2019, S.2). Die Qualifikation der Beschiftigten wird vor diesem
Hintergrund als eine zentrale Gelingensbedingung fiir den Erfolg digitaler Transfor-
mationsprozesse angesehen, weshalb die berufliche Bildung als ein Schliisselfaktor im
Digitalisierungsprozess gilt (vgl. Kruppe, Leber, Matthes u.a. 2019, S.37; Nationale
Weiterbildungsstrategie 2019, S. 2).

Die Konsequenzen digitalisierungsbezogener Entwicklungen werden anhand von
Anpassungserfordernissen auf der Ebene des beruflichen Handelns im Berufsfeld
sichtbar. Die Identifikation digitalisierungsbezogener Bildungsbedarfe sowie die Ent-
wicklung und Etablierung entsprechender Bildungsangebote fiir Auszubildende und
Beschiftigte erfordern eine Auseinandersetzung mit jeweils aktuellen berufsfeldbezo-
genen Entwicklungen seitens des betrieblichen Bildungspersonals. In der Diskussion
um dessen angemessene Qualifizierung und Professionalisierung (vgl. Kapitel 2.2) ist
die berufsfachliche Auseinandersetzung mit aktuellen Entwicklungen im Berufsfeld
ein zentraler Aspekt, der in entsprechenden Qualifizierungsangeboten fiir betrieb-
liches Bildungspersonal bislang eine eher untergeordnete Rolle spielt.

Mit Blick auf die im Projekt HumanTec zu gestaltenden Studienangebote werden
im vorliegenden Beitrag der aktuelle Forschungsstand hinsichtlich der digitalisierungs-
bedingten Entwicklungen und Diskurse sowie damit einhergehende Verinderungen
skizziert. Ein besonderes Augenmerk liegt dabei auf den sich verindernden Kompe-
tenzanforderungen an das Pflegepersonal. Hierzu wird eine im Rahmen des Projektes
durchgefiihrte Pilotstudie vorgestellt, deren Ziel es war, digitalisierungsbedingte Ver-
inderungen von Arbeit sowie die damit verbundenen Kompetenzanforderungen an
das Pflegepersonal anhand ausgewihlter digitalisierungsgestiitzter beruflicher Hand-
lungen zu untersuchen. Abschliefend werden die Ausfithrungen hinsichtlich der
Konsequenzen fiir die Gestaltung addquater berufsbegleitender Studienangebote fiir
betriebliches Bildungspersonal betrachtet.

Eine ausfiihrlichere Darstellung der Pilotstudie ist im ZBW-Sonderheft Professio-
nalisierung der Gesundheitsberufe — Berufliche und hochschulische Bildung im Spiegel akiu-
eller Forschung (06/2022), jedoch mit einer anderen Fokussierung, erschienen. Auf-
grund dessen gibt es Parallelen bei der Darstellung der Untersuchung, die durch
entsprechende Verweise gekennzeichnet sind.
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3.2.2 Digitalisierungsbezogene Entwicklungen und Diskurse

Im Folgenden werden aktuelle digitalisierungsbezogene Entwicklungen und Diskurse
dargestellt, um daraus resultierende Bildungsbedarfe in der Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung aufzeigen zu kénnen. Dabei wird der Blick gezielt auf arbeitsbezogene Verinde-
rungen sowie damit verbundene Kompetenzanforderungen gerichtet.

3.2.2.1 Einsatzbereiche, aktueller Verbreitungsgrad und Zukunftsrelevanz

Die Arbeitsfelder im Gesundheitsbereich bieten vielfiltige Anwendungsbereiche fiir
die Entwicklung und Nutzung digitaler Technologien. Beziiglich des technologischen
Entwicklungsstandes und hinsichtlich des Diskurses um Nutzen und Risiken sind Dif-
ferenzierungen in Bezug auf das jeweilige Arbeits- und Anwendungsfeld erforderlich
(vgl. Daum & Kolb 2022; Becka, Evans & Hilbert 2017; Becka, Briutigam & Evans
2020).

So bieten digitale Technologien vielfiltige Einsatzmdglichkeiten auf der Ebene
der Arbeitsorganisation, jenseits direkter Klient:innenkontakte. Hier lassen sich admi-
nistrative Prozesse, wie z. B. die Dienstplangestaltung, aber auch Dokumentationspro-
zesse, wie z. B. die Pflegedokumentation, verorten (vgl. Becka, Evans & Hilbert 2017,
S.3f.; Becka, Briutigam & Evans 2020). Ein weiterer Anwendungsbereich betrifft die
indirekte Arbeit mit Klient:innen, die beispielsweise den Einsatz von Notfallerken-
nungs-, Monitorings- oder Ortungs- und Trackingsystemen umfasst und u. a. dazu bei-
tragt, das Leben im hiuslichen Umfeld zu erleichtern oder aufrechtzuerhalten (vgl.
Becka, Evans & Hilbert 2017, S.4). Digitale Technologien, wie die Videosprechstunde
beim Arzt/bei der Arztin (Televisite) oder die pflegenahe Robotik zur Unterstiitzung
der Aufgaben von Pflegekriften, lassen sich auf Ebene der direkten Arbeit mit Kli-
ent:innen verorten (vgl. ebd.).

Die Nutzung digitaler Technologien ist in der Pflege im Vergleich zu anderen
Wirtschaftsbereichen eher gering ausgeprigt und auch im internationalen Vergleich
wird fuir die Digitalisierung im Gesundheitswesen eher Nachholbedarf attestiert (vgl.
Daum & Kolb 2022, S.20). Soweit auf Basis der aktuellen Datenlage abschitzbar, ist
der tatsdchliche Verbreitungsgrad einzelner digitaler Technologien sehr unterschied-
lich, wobei der ambulanten und stationdren Altenpflege im Vergleich zu Krankenhaus-
einrichtungen ein hoherer Digitalisierungsgrad zugesprochen wird (vgl. ebd., S.21).
Hinsichtlich der genutzten Technologien ist eine zunehmende Nutzung der Digitali-
sierungsmoglichkeiten hinsichtlich Dokumentation, Planung und Organisation er-
kennbar. Bislang deutlich weniger verwendet werden hingegen Notfallerkennungs-,
Ortungs- oder Monitoringsysteme. Punktuell zum Einsatz kommen Anwendungen
aus dem Bereich Telecare, dem beispielsweise Televisiten unter Mitwirkung des Pfle-
gepersonals sowie pflegenahe Robotik zugeordnet werden (vgl. Merda, Schmidt &
Kihler 2017; Kuhlmey, Blither, Nordheim u. a. 2019; Deutsches Institut fiir angewandte
Pflegeforschung 2018). Im Zuge der Coronapandemie erfuhren digitale Technologien
allerdings vermehrt Aufmerksamkeit und Nutzungsméglichkeiten werden gepriift.
Dies betrifft beispielsweise die irztliche Videosprechstunde, bei der bisher geltende,
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einschrinkende Regelungen durch den KBV und den GKV-Spitzenverband veridndert
wurden' und die seither verstirkt zum Einsatz kommen.

Eine Einschitzung hinsichtlich der sich durchsetzenden Entwicklungen ist auf-
grund der vielfiltigen einflussnehmenden Aspekte, wie z. B. die Akzeptanz durch die
Nutzer:innen, die Finanzierung durch das Gesundheitssystem sowie Herausforderun-
gen des Datenschutzes und die Berticksichtigung ethischer Standards, nur bedingt
moglich. In Bezug auf die zukiinftige Verbreitung der benannten Anwendungen wird
in verschiedenen Verdffentlichungen ein deutlicher Bedeutungszuwachs digitaler
Technologien auf der Administrations-, Planungs- und Dokumentationsebene pro-
gnostiziert. Dieser wird auch fiir den Bereich der Tatigkeiten in der indirekten Versor-
gung gesehen, beispielsweise durch Hilfs- und Monitoringsysteme oder Servicerobo-
tik. Entwicklungen hinsichtlich der Nutzung digitaler Technik in der direkten
Klient:innenarbeit, wie beispielsweise durch die Anwendung von Pflegerobotik, lassen
sich hingegen derzeit nur schwer voraussagen (vgl. Daum & Kolb 2022; Haring 2019;
Glock, Priesack, Wenk u. a. 2018; ter Jung & Bleyer 2017; Daum 2017).

3.2.2.2 Diskurse beziiglich des Einsatzes digitaler Technologien

Die Unsicherheiten in Bezug auf kiinftige Entwicklungen und Anwendungen digitaler
Technik im Gesundheitsbereich resultieren u. a. aus den in Teilen kontrovers gefithrten
Diskussionen hinsichtlich der Techniknutzung, deren Spannbreite von ,untergangs-
pessimistisch® bis , zukunftseuphorisch” reicht (vgl. Haring 2019, S. VI). Wihrend der
Einsatz digitaler Technologien in anderen Branchen {iberwiegend als fortschrittlich
und innovativ angesehen wird, werden im Gesundheitsbereich vermehrt auch damit
einhergehende Risiken und Gefahren diskutiert. Dabei liegen einige Herausforderun-
gen in den charakteristischen Besonderheiten der Pflegearbeit selbst. Die Arbeit mit
und am Menschen ist durch einen hohen Anteil an Interaktionsarbeit geprigt und die
Ausfithrung professioneller Pflegearbeit erfordert mitunter situative, personenbezo-
gene Einzelfallentscheidungen (vgl. Kauthold & Heinze 2022; Weyland, Kaufhold &
Koschel 2020; Becka, Brautigam & Evans 2020). Diese Form von Arbeit lisst sich kaum
standardisieren, sodass es auch im Kontext zunehmender Digitalisierung moglich
bleiben muss, situative, einzelfallbezogene Entscheidungen treffen zu kénnen (vgl.
Lutze, Trauzettel, Busch-Heizmann u.a. 2021; Weyland, Kaufhold & Koschel 2020;
Becka, Briutigam & Evans 2020; Lauterbach-Hérner 2019).

Der Einsatz digitaler Technologien in der Pflege kann zudem mit Problemlagen
und situativen Herausforderungen einhergehen, die es einzelfallbezogen auszutarie-
ren und zu gestalten gilt. So konnen beispielsweise durch eine Televisite aufgrund der
gegebenen Orts- und Zeitflexibilitit eine schnelle drztliche Begutachtung und ggf. Dia-
gnose erfolgen. Gleichzeitig reduziert sich dadurch die Erfassbarkeit von situations-
bezogenen sowie olfaktorischen und taktilen Merkmalen (vgl. Koschel, Weyland &
Kaufhold 2021, S.77). Durch eine situationsangemessene Gestaltung der Digitalisie-
rungsprozesse konnen etwaige Nachteile jedoch reduziert werden. So kénnten im Fall
der Televisite Pflegekrifte mitwirken (z. B. in einer stationiren Pflegeeinrichtung oder

1 https://www.kbv.de/html/videosprechstunde.php
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eNurse) und die Ubermittlung situationsspezifischer Informationen an den Arzt/die
Arztin iibernehmen.

In die Techniknutzung im Gesundheitsbereich sind zudem verschiedene Akteurs-
gruppen (z.B. Prozessverantwortliche in der Leitung, Arzte/Arztinnen, Pflegekrifte,
Patient:innen, Angehorige) eingebunden, die unter Umstinden unterschiedliche Er-
wartungen mit dem Einsatz digitaler Technologien verbinden (vgl. Koschel, Weyland
& Kaufhold 2021). Das Gelingen des Umsetzungsprozesses erfordert somit eine Ver-
stindigung sowie die Akzeptanz der Techniknutzung durch die beteiligten Akteure
(vgl. Dockweiler 2016).

Diese fiir den Gesundheitsbereich besonderen Herausforderungen fithren zu der
in Teilen kontroversen Diskussion tiber die Nutzung digitaler Technologien sowie die
damit verbundenen Chancen und Risiken. Ein kompetenter Umgang mit den Mog-
lichkeiten der Digitalisierung und eine angemessene Gestaltung von Digitalisierungs-
prozessen zur Unterstiitzung bzw. Entlastung der Gesundheitsversorgung erfordern
eine mehrperspektivische Auseinandersetzung mit den jeweils akteursbezogenen In-
teressen sowie den etwaigen Konsequenzen durch den Einsatz digitaler Technologien
in unterschiedlichen Settings (vgl. Kuhn, Ammann, Cichon u. a. 2019). Die differenten
Einschitzungen betreffen u.a. Aspekte wie die Substituierbarkeit von Arbeit, das
Potenzial zur Optimierung von Arbeitsprozessen sowie rechtliche und ethische Ge-
sichtspunkte?.

In Hinblick auf die Diskussion der Substituierbarkeit von Arbeit im Gesundheits-
bereich wird sowohl eine Substitution (vollstindiger Ersatz von Titigkeiten) als auch
eine Unterstiitzung von Titigkeiten (Erleichterung von Arbeitsprozessen) als méglich
erachtet. Dies ist in Zusammenhang mit der Entwicklung der Arbeit selbst zu betrach-
ten, die sich im Spannungsfeld zwischen Professionalisierung, verbunden mit der
Ubernahme neuer Titigkeiten und erweiterten Kompetenzen, und Deprofessionalisie-
rung, beispielsweise als Herabsetzung des Anforderungsniveaus durch die Uber-
nahme von Aufgaben durch digital gestiitzte Technik, bewegt (vgl. Becka, Evans & Hil-
bert 2017, S.81f.; Becka, Briutigam & Evans 2020). Im Vergleich zu anderen Branchen
wird das Substituierungspotenzial aufgrund der Charakteristik von Pflegearbeit (s. 0.)
als eher niedrig eingestuft (vgl. Daum & Kolb 2022; Dengler & Matthes 2015, 2018),
wobei gering qualifizierte Tdtigkeiten sowie Verwaltungstitigkeiten als am ehesten
substituierbar eingeschitzt werden (vgl. Daum 2017, S. 45).

Mit dem Einsatz digitaler Technologien werden auch Optimierungspotenziale in
Hinblick auf die Arbeitsprozesse verbunden. Damit werden beispielsweise eine ver-
besserte Versorgung der zu Pflegenden, eine effizientere und effektivere Gestaltung
von Arbeitsabliufen oder die Reduzierung von Arbeitsbelastungen verbunden (vgl.
Becka, Briutigam & Evans 2020, S.7; Becka, Evans & Hilbert 2017, S.7; Roland Berger
GmbH u. a. 2017, S.25). So kénnten Pflegekrifte bei Routinetitigkeiten, wie etwa bei
der regelmifligen Vitalzeichenkontrolle, durch den Einsatz von Monitoring-Systemen

2 Die hier herausgestellten Aspekte erheben nicht den Anspruch, die vollstindige Diskussion abzubilden, sondern dienen
lediglich der Veranschaulichung zentraler Aspekte, die im Kontext von Digitalisierung im Gesundheitsbereich zu bertick-
sichtigen sind.
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entlastet werden (vgl. Fuchs-Fronhofen, Blume, Ciesinger u.a. 2018, S.9; Briutigam,
Enste, Evans u.a., S.15). Demgegentiber stehen kritische Betrachtungen, die in Zu-
sammenhang mit Digitalisierung keine Entlastungen sehen, sondern mit dieser eher
zusitzliche Aufgaben sowie einen wachsenden Leistungsdruck und Uberforderung
fiir das Pflegepersonal verbinden (vgl. Daum & Kolb 2022; Brautigam, Enste, Evans
u.a. 2017; Daum 2017, S. 36).

Ein weites Diskussionsfeld stellen rechtliche Fragestellungen dar (vgl. Roland
Berger GmbH u.a. 2017, S.40; Bendig, Bleses, Breuer u. a. 2017, S.14), die sich u. a. um
die sichere Nutzung der Technologien (z.B. in Bezug auf Stérungen oder Defekte)
sowie den Schutz der ermittelten Daten ranken (vgl. Seifert & Ackermann 2020; Stra-
metz 2018). Zudem werden die mit der Digitalisierung entstehenden zunehmenden
Méglichkeiten der Kontrolle, wie etwa die Uberwachung von Tourenfahrten im ambu-
lanten Dienst, in Bezug auf die Arbeitnehmerrechte kritisch betrachtet (vgl. Becka,
Evans & Hilbert 2017, S. 33; Daum 2017, S. 37).

Nicht zuletzt bestimmt auch die Auseinandersetzung mit ethischen Standards die
Diskussion. Diese findet ihren Niederschlag u.a. in Stellungnahmen und Gutachten
sowie in der (Begleit-)Forschung und findet insbesondere zum Einsatz von Robotik
(vgl. Deutscher Ethikrat 2020; Kehl 2018) und von altersgerechten Assistenzsystemen
(vgl. Remmers 2016; Manzeschke 2014; Mazeschke & Rother 2013) in der Pflege statt.
Die auftretenden ethischen Fragestellungen beziehen sich auf die individuelle, die zwi-
schenmenschliche und organisatorische sowie die gesellschaftliche Ebene und betref-
fen Aspekte wie Autonomie, Wohlergehen und Verteilungsgerechtigkeit (vgl. Becka,
Briutigam & Evans 2020; Kehl 2018; Manzeschke & Rother 2013; BMBF 2015, S.21;
Schlauch & Spellerberg 2016).

Die aufgefiihrten Aspekte veranschaulichen die Problemlagen und situativen He-
rausforderungen sowie bestehende Unsicherheiten hinsichtlich des Einsatzes digitaler
Technologien. Angesichts der aufgezeigten besonderen Kennzeichen von Pflegearbeit
sind diese auch fiir das Pflegepersonal von Bedeutung, das vor dem Hintergrund der
angefiihrten Diskurse einzelfallbezogene Entscheidungen treffen muss. Zur Unter-
stittzung des Pflegepersonals sind daher die mit den Entwicklungen einhergehenden
Verinderungen in den zu bewiltigenden Aufgaben sowie die damit verbundenen
Kompetenzanforderungen relevant, die im Folgenden niher betrachtet werden.

3.2.2.3 Digitalisierungsbedingte Verinderungen und Kompetenzanforderungen

Digitalisierungsbezogene Betrachtungen in der Pflege konzentrierten sich bislang
utberwiegend auf die Entwicklung und Nutzung digitaler Technologien. Wissenschaft-
liche Versffentlichungen mit dem Fokus auf digitalisierungsbedingte Verdnderungen
von Arbeitsprozessen sowie damit verbundene Anforderungen an Beschiftigte existie-
ren bisher nur vereinzelt (vgl. Daum & Kolb 2022; Daum & Zanker 2021; Friemer 2020;
Kuhn, Ammann, Cichon u. a. 2019; Reichel & Reichel 2019, Glock, Priesack, Wenk u. a.
2018; Schiiler, Klaes, Rommel u. a. 2013; Klaes, Kéhler, Rommel u. a. 2011; Hiilsken-
Giesler 2010; Klein, Gaugisch & Stopper 2008; Aepli, Angst, Iten u.a. 2017). Die Er-
kenntnisse bleiben auf einer allgemeinen Ebene und lassen keine hinreichend fundier-
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ten Aussagen zu digitalisierungsbedingten Verinderungen beziiglich Arbeit und
Kompetenzanforderungen auf Ebene des beruflichen Handelns zu. Dies resultiert
daraus, dass in den Arbeiten kaum Differenzierungen hinsichtlich unterschiedlicher
Technologien und Anwendungsfelder vorgenommen werden. Aufgrund der vielfilti-
gen und differenten Titigkeitsfelder (z. B. Akutversorgung im Krankenhaus vs. Lang-
zeitbetreuung in der stationiren Pflege) besitzen tibergreifende Betrachtungen nur
wenig Aussagekraft fiir konkrete gesundheitsberufliche Handlungssituationen (vgl.
Briutigam, Enste, Evans u.a. 2017; Hielscher, Kirchen-Peters & Sowinski 2015). Der
Verbreitungsgrad digitaler Technologien war zum Zeitpunkt des Projektkontextes
eher gering, weshalb die Erkenntnisse nur zum Teil auf arbeitsbezogene berufliche
Erfahrungen beruhen und iiberwiegend auf Einschitzungen beziiglich zukiinftiger
Entwicklungen griinden.

Im Folgenden werden fiir das Berufsfeld Pflege auf Basis des derzeitigen Erkennt-
nisstandes erste im Kontext der fortschreitenden Digitalisierung als relevant einzustu-
fende Aufgaben dargestellt.

»Als eine zukiinftige Aufgabe fiir das Pflegepersonal lisst sich die Vermittlung der Technik-
nutzung in der pflegerischen Interaktion herausstellen. Diese umfasst die Information und
Aufklirung der zu pflegenden Person und gilt als eine zentrale Voraussetzung fiir die
Mindestakzeptanz von Technik bei Pflegebediirftigen und Angehérigen, die den Technik-
einsatz tiberhaupt erst ermdéglicht (vgl. Hielscher/Nock/Kirchen-Peters 2016, S. 16).

Der Einsatz digitaler Technologien wird zudem noch stirker als bisher eine interdiszipli-
nire Kommunikation und Kooperation erfordern (vgl. Kuhn etal. 2019; Klaes etal. 2011;
Klein/Gaugisch/Stopper 2008). So werden beispielsweise ermittelte personenbezogene
Daten von unterschiedlichen Berufsgruppen genutzt und innovative Versorgungskon-
zepte, wie im Bereich Telecare, lassen neue Formen der Interaktion und Zusammenarbeit
zwischen Arzt:innen und Pflegepersonal entstehen.

Die Beriicksichtigung des spezifischen Einzelfalls im beruflichen Handeln in der Pflege
gilt auch hinsichtlich der Nutzung digitaler Technologien, weshalb eine kontextspezifische
und einzelfallorientierte Reflexion des Einsatzes digitaler Technologien unter Beriicksichtigung
Skonomischer und ethischer Aspekte als eine zentrale zukiinftige Anforderung anzusehen ist
(vgl. Kuhn et al. 2019; Klein/Gaugisch/Stopper 2008).

Eine entscheidende Bedeutung wird dem kritischen, planvollen und kontextspezifischen Um-
gang mit (personenbezogenen Gesundheits-) Daten und damit der Wahrung von Datenschutz
und Datensicherheit zugesprochen (vgl. Bendig etal. 2017; Daum 2017; Klein/Gaugisch/
Stopper 2008). Die Dokumentation und der Umgang mit weiter zunehmenden personen-
bezogenen Daten wird wichtiger Bestandteil der beruflichen Anforderungen und setzt ein
Verstindnis fiir die dahinterliegenden und ankniipfenden Arbeits- und Verwendungspro-
zesse sowie die etwaigen Gefahren in Folge von Unachtsamkeit oder mangelnder Sorgfalt
bei den Beschiftigten voraus.

Auch Beratungsdienstleistungen hinsichtlich der Techniknutzung sind eine bedeutsamer
werdende Anforderung an Beschiftigte (vgl. Klein/Gaugisch/Stopper 2008). Die Entschei-
dung fiir die Nutzung einer digitalen Technologie zur Unterstiitzung oder Sicherstellung
der eigenen Versorgung oder der von Angehorigen kann nur auf Basis ausreichender
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Information iiber die damit verbundenen Méglichkeiten und Einschrinkungen (z. B. Ein-
sicht Dritter in Vitalwerte oder Aufenthaltsort) erfolgen. Eine Einweisung in die sachge-
rechte Nutzung ist ebenfalls Voraussetzung fiir einen gelingenden Einsatz und die Errei-
chung der beabsichtigten Ziele.“ (Kaufhold & Heinze 2022, S.189f.)

Mit den sich infolge der zunehmenden Nutzung digitaler Technologien wandelnden
Aufgaben stellt sich auch die Frage nach den fiir deren Bewiltigung erforderlichen
Kompetenzen. Bisherige Veréffentlichungen, die sich mit den im Kontext von Digitali-
sierung erforderlichen Kompetenzanforderungen auseinandersetzen, verweisen da-
rauf, dass Kompetenzen zur Nutzung der jeweiligen Technologien allein nicht ausrei-
chend sind, um die digitalisierungsbedingten Verinderungen zu bewiltigen (vgl.
Daum & Zanker 2021; Aepli, Angst, Iten u.a. 2017; Rohs & Seufert 2018; Carretero,
Vuorikari & Punie 2017; KMK 2017). Das Augenmerk ist vielmehr auf die mit der Digi-
talisierung einhergehenden verinderten Arbeitsweisen, wie beispielsweise das zuneh-
mende Arbeiten in virtuellen oder interprofessionellen Teams sowie auf die Haltung
des Personals zu richten.

Dartiiber hinaus werden im Kontext der Gesundheitsberufe Aspekte wie Kommu-
nikation und Kooperation mittels digitaler Medien, rechtliche, ethische und 6kono-
mische Rahmenbedingungen, Selbstkompetenz und Reflexionsfihigkeit beziiglich
des Technikeinsatzes, die Bereitschaft, sich auf Technik einzulassen, sowie die Fihig-
keit zu analytischem und vernetztem Denken als bedeutsam herausgestellt (vgl. Becka,
Evans & Hilbert 2017, S. 25; Bendig, Bleses, Breuer u. a. 2017; Hiilsken-Giesler 2010). In
einem Arbeitspapier der Careum Stiftung werden in Bezug auf Digitalisierung fol-
gende Kompetenzen als erforderlich zusammengefasst (vgl. Kuhn, Ammann, Cichon
u.a. 2019, S.21):

« instrumentell-technische Kompetenz
(sicherer und fachgerechter Einsatz digitaler Anwendungen),
« kognitiv-inhaltliche Kompetenz
(Durchschauen komplexer Funktionszusammenhinge, wie z. B. Datenfluss, Da-
tenschutz, Datensicherheit),
« sozial-kommunikative Kompetenz
(digital gestiitzte interprofessionelle Zusammenarbeit oder Kommunikation),
« emotionale Kompetenz
(Emotionsregulation im Umgang mit Systemen) sowie
« reflexive Kompetenz

(Abwigung des Einsatzes digitaler Medien unter Berticksichtigung ethischer und

6konomischer Aspekte).

Es wird weiter herausgestellt, dass es grundsitzlich auf eine grundlegende und aktive
Auseinandersetzung mit den Kernthemen der digitalen Transformation ankomme.
Angehorige verschiedener Gesundheitsberufe benétigten demnach Kompetenzen, die
sie dazu befihigen, die Verinderungsprozesse zu verstehen und neue Behandlungs-
und Versorgungskonzepte einschitzen und beurteilen zu kénnen, um situationsange-
messene Entscheidungen treffen und Fehler vermeiden zu kénnen. Dabei ist auch die
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Reflexion der eigenen, sich verindernden Rolle von grofler Bedeutung (vgl. ebd.,
S.22).

Auch an anderer Stelle wird ein erweiterter Blick auf erforderliche digitale Kompe-
tenzen fiir das Berufsfeld Pflege eingenommen und die Bereiche , Dokumentation in
der Pflege, Datenschutz und Datensicherheit, Informations- und Wissensmanage-
ment in der Patientenversorgung, Ethik und IT, Qualititsmanagement sowie Informa-
tions- und Kommunikationssysteme“ werden als Kernkompetenzen definiert (Reichel
& Reichel 2019, S. 4).

Erkenntnisse aus einem internationalen Literaturreview (vgl. Becka, Briutigam &
Evans 2020) stiitzen diese Betrachtungen und kommen zu dhnlichen Einschitzungen.
So wird die Entwicklung spezifischer Kompetenzen fiir eine digital unterstiitzte Pfle-
gearbeit, die sich ,von reiner Anwendungskompetenz bis hin zu reflektierter Souveri-
nitat“ erstrecken, als erforderlich herausgestellt (ebd., S.7). Vor dem Hintergrund der
jeweils individuellen Problemsituation der zu Pflegenden werden durch ,das strikte
Befolgen abstrakter Regeln ohne Berticksichtigung der individuellen Situation“ (ebd.,
S.12) die Anforderungen an professionelles berufliches Handeln in der Pflege nicht
erfiillt. Vielmehr steht die Pflege auch im Kontext der Digitalisierung vor der Heraus-
forderung, ,den einzelnen Menschen mit seinem Anspruch auf Individualitit, Auto-
nomie, Wiirde etc. gegentiiber der mittels der Digitalisierung zunehmenden Macht der
Standardisierung zur Geltung zu bringen“ (ebd., S.12). Vor diesem Hintergrund seien
insbesondere Handlungs- und Gestaltungskompetenz gefragt, ,um die vor dem Hin-
tergrund ethischer Erwigungen getroffenen Entscheidungen in berufspraktisches
Handeln und Gestalten zu bringen* (ebd., S.13).

Von Interesse ist zudem, dass die als bedeutsam identifizierten Kompetenzen
spezifischen Qualifikationsniveaus zugeordnet werden, sodass eine weitere Differen-
zierung erfolgt. So seien fiir Fithrungskrifte vor allem Bewertungs-, Gestaltungs-, Ent-
scheidungs- und (interprofessionelle) Durchsetzungskompetenz von Bedeutung, wih-
rend fur Pflegekrifte in der direkten Patientenversorgung eher Informations-, Anwen-
dungs- und Datenverarbeitungskompetenzen diskutiert wiirden (vgl. ebd., S.10). Dies
kénne dazu fiihren, dass Kompetenzen, die auf eine Auseinandersetzung mit den
Konsequenzen fiir das patientenbezogene Handeln sowie auf Prozesssteuerung oder
Bewertung abzielen, eher hoher qualifizierten Pflegekriften vorbehalten seien. Bislang
gibe es aber keine Hinweise, dass sich durch Digitalisierung die Zustindigkeiten von
Pflegekriften so verindern, dass bestimmte Kompetenzen nicht mehr notwendig
seien (vgl. ebd., S.11). Vor allem die fallbezogene Bewertung von Pflegesituationen
kann fiir alle Pflegekrifte als notwendige Kompetenz festgehalten werden, die auch
durch einen vermehrten Einsatz von digitalen Technologien weiter bestehen bleibt.

Die Betrachtungen erlauben eine erste Orientierung hinsichtlich der durch digita-
lisierungsbezogene Verinderungen benétigten Kompetenzen. Sie verweisen aber
auch auf offene Fragen, denen im Rahmen weiterer Forschungsarbeiten nachzugehen
ist. Nach Einschitzung von Becka, Briutigam & Evans (2020, S.10) wire demnach zu
untersuchen,
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,wie Pflegende sich digitale Technik im Arbeitsprozess aneignen, wie sie die eigene Kom-
petenzentwicklung vor dem Hintergrund einer digital bedingten Reorganisation von Ar-
beitsprozessen beurteilen und wie sich spezifische digitale Anwendungen auf Entschei-
dungshandeln und Entscheidungslegitimationen in der pflegerischen Handlungspraxis
auswirken“ (ebd.).

Zudem variieren die Entwicklungen in Bezug auf die einzelnen beruflichen Titigkei-
ten stark (z. B. ambulante Altenpflege vs. stationire Akutversorgung im Krankenhaus),
sodass diese Varianzen im Rahmen situationsspezifischer Betrachtungen beriicksich-
tigt und niher analysiert werden miissen (vgl. Aepli, Angst, Iten u.a. 2017, S. 38). Dies
verlangt differenzierte Betrachtungen in Bezug auf Einsatzfelder und genutzte Tech-
nologien, sodass kontextspezifische, an konkreten beruflichen Handlungsfeldern an-
kniipfende Aussagen beziiglich Technikeinsatz und Kompetenzanforderungen mog-
lich werden (vgl. Briutigam, Enste, Evans u.a. 2017; Hielscher, Kirchen-Peters &
Sowinski 2015; Hielscher 2014).

Vor diesem Hintergrund wurde im Rahmen des Projektes HumanTec eine Pilot-
studie in Form von zwei betrieblichen Einzelfallstudien in stationiren Altenpflege-
einrichtungen durchgefiihrt, um anhand von zwei spezifischen Anwendungsfeldern
digitaler Technologien die Verinderungen von Arbeit und daraus resultierende Kom-
petenzanforderungen niher zu untersuchen.

3.2.3 Betriebliche Einzelfallstudien in der stationiren Altenpflege
(Pilotstudie)?

3.2.3.1 Zielsetzung

Ziel der Pilotuntersuchung war es, einen ersten empirischen Zugang zum beruflichen
Handeln von Pflegepersonal zu schaffen und erste Hinweise auf konkrete Veridnde-
rungen durch den Einsatz digitaler Technologien in Arbeitsprozessen des Pflegeperso-
nals zu gewinnen. Es wurden zwei betriebliche Einzelfallstudien zum Einsatz von zwei
unterschiedlichen digitalen Anwendungen in der stationdren Altenpflege durchge-
fithrt. Der jeweils untersuchte pflegerische Arbeitsprozess wurde dabei sowohl in Hin-
blick auf die mit diesen verbundenen beruflichen Tétigkeiten als auch in Hinblick auf
die dazu benétigten Kompetenzen betrachtet.

3.2.3.2 Methodisches Vorgehen

Studiendesign

Zur Realisierung der Zielsetzungen wurden betriebliche Einzelfallstudien entspre-
chend eines qualitativen Forschungsparadigmas gewihlt. Hierbei erfolgte eine Metho-
dentriangulation, wodurch verschiedene Zuginge zum Forschungsgegenstand und
damit zu verschiedenen Facetten und Perspektiven moglich werden, die durch eine
einzelne Methode nicht erreicht werden kénnten (vgl. Lamnek 2010, S.2721f)). Die

3 Auf die Pilotstudie wurde bereits im ZBW-Sonderheft Professionalisierung der Gesundheitsberufe — Berufliche und
hochschulische Bildung im Spiegel aktueller Forschung (06/2022) eingegangen. Die hiesigen Ausfiihrungen erfolgen unter
einer anderen Akzentsetzung, weisen aber inhaltliche Parallelen zur benannten Publikation auf.
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Kombination verschiedener Methoden erlaubte in der hiesigen Untersuchung einen
breiten Zugang zu einem relativ neuen, komplexen Forschungsgebiet und gewihrleis-
tet gleichzeitig ein auf das spezifische Untersuchungsfeld angepasstes methodisches
Vorgehen (vgl. Lamnek 2010).

Die Nutzung einer digitalen Technologie in einem pflegerischen Anwendungs-
feld kennzeichnet einen komplexen Prozess mit unterschiedlichen Akteuren. Durch
die Einzelfalluntersuchung wurde eine Betrachtung der jeweils spezifischen betrieb-
lichen Situation sowie der damit verbundenen Ziele und Arbeitsabliufe erméglicht. So
konnten einerseits exemplarisch berufliche Handlungssituationen zum Einsatz digita-
ler Technologien in der Pflege konkretisiert und andererseits sich verindernde Ar-
beitsaufgaben und -prozesse identifiziert werden, die fiir die Gestaltung einer zu-
kunftsgerichteten Berufsbildung von Relevanz sind.

Ein Fall bezog sich in diesem Kontext auf ,einen bestimmten Arbeitsprozess, eine
berufliche Aufgaben- oder Problemstellung® (Becker & Spéttl 2015, S. 89). Dabei sollte
er Merkmale aufweisen, die ihn als typisch bzw. besonders relevant fiir das verfolgte
Untersuchungsziel ausweisen. In der vorliegenden Pilotuntersuchung wurden zwei
betriebliche Einzelfille untersucht, in denen ein Arbeitsprozess betrachtet wurde, in
dem jeweils eine andere digitale Technologie zum Einsatz kam. So wurden exempla-
risch zwei sich verindernde Arbeitsprozesse sowie die damit verbundenen Konse-
quenzen untersucht.

Das Forschungsdesign zur Untersuchung des jeweiligen betrieblichen Einzelfal-
les umfasste neben Literaturrecherchen zum Anwendungskontext der digitalen Tech-
nologie leitfadengestiitzte (Experten-)Interviews, teilnehmende Beobachtungen sowie
Workshops mit dem Pflegepersonal (s. Tabelle 1; vgl. Flick, Kardoff, Keup u.a. 2012;
Lamnek 2010).

Tabelle 1: Design der Fallstudien (entnommen aus: Kaufhold & Heinze 2022, S.195)

Tab. 1 Design der Fallstudien

Methode Zugang Fokus

leitfadengestiitztes Leitungspersonal Betriebliche Kontextfaktoren, Leitungsperspektive

(Experten-)Interview der Einrichtung

teilnehmende Pflegepersonal Arbeitsprozess

Beobachtung der Einrichtung

Workshop Pflegepersonal Arbeitsprozess, Perspektive des Pflegepersonals
der Einrichtung

Fallauswahl

Die Auswahl der in der Pilotuntersuchung betrachteten Fille wurde von verschiede-
nen Herausforderungen begleitet. So war es ein Ziel, innovative Anwendungen zu
identifizieren, die bereits kontinuierlich in der Praxis genutzt werden, die sich beob-
achten lassen und die auch in Zukunft von Relevanz sein werden. Als herausfordernd
erwies sich dabei, Einrichtungen zu identifizieren, die eine solche Technologie bereits
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in ihre Arbeitsprozesse integriert haben und der Beteiligung an einer Fallstudie einwil-
ligten.

Der hiesige Auswahlprozess orientierte sich dementsprechend an Anwendungs-
feldern digitaler Technologien, denen eine zukiinftige Relevanz zugeschrieben wird
(vgl. Merda, Schmidt & Kihler 2017; ter Jung & Bleyer 2017) und die gleichzeitig von
den Expertiinnen des Projekinetzwerkes als zukunftsrelevant eingeschitzt wurden.
Ausgewihlt wurden zwei Anwendungsfelder aus der stationdren Altenpflege: die Nut-
zung von Televisiten zur Wundbegutachtung sowie die Nutzung einer mobilen elek-
tronischen Pflegedokumentation im Kontext von Vitalwertkontrollen.

Durchfiihrung der Untersuchung

Die betrieblichen Einzelfallstudien wurden im Zeitraum von Oktober 2018 bis Juni
2019 im Anschluss an erste Literaturrecherchen zum Anwendungskontext durchge-
fithrt. Sie starteten jeweils mit einem (Experten-)Interview mit den zustindigen Lei-
tungskriften der stationiren Pflegeeinrichtung, das erzihlgenerierende Impulsfragen
zur Technologienutzung in der Einrichtung enthielt. Die Interviews wurden von zwei
Mitarbeiter:innen des Projektes in den Riumlichkeiten der beteiligten Einrichtungen
durchgefithrt und umfassten 60 bis 90 Minuten.

Die etwa 60-minfitigen teilnehmenden Beobachtungen konzentrierten sich auf
die Umsetzung eines durch digitale Technologien unterstiitzten Arbeitsprozesseses*
durch eine Pflegefachkraft. Diese beschrieb dabei ihr Handeln und sofern es die Situa-
tion zulief}, wurden Nachfragen zur beobachteten Handlungssituation an die Pflege-
fachkraft gestellt. Die Handlungsschritte, die verwendeten Arbeitsmittel und -metho-
den sowie Interaktionsprozesse zwischen den beteiligten Personen wurden in einem
Beobachtungsprotokoll festgehalten. Im Anschluss wurde in den beteiligten Einrich-
tungen mit einigen Pflegekriften (4 bzw. 7), die den beobachteten Arbeitsprozess um-
setzen, ein ca. 4-stiindiger Workshop durchgefiihrt. Dieser erméglichte den Beteiligten
eine intensive Auseinandersetzung mit ihrem Arbeitsprozess, indem sie dessen ideal-
typischen Verlauf zunichst in einer Kleingruppe und im Anschluss in der Gesamt-
gruppe beschrieben. Dabei nahmen sie in den Beschreibungen auch Bezug auf Verin-
derungen der Arbeitsprozesse, die durch die Nutzung der digitalen Technologien
entstanden.

Auswertungsplan

Die fallbezogene Auswertung der erhobenen Daten erfolgte mit der qualitativen In-
haltsanalyse (vgl. Mayring 2010) im Team und unter Beriicksichtigung der unter-
schiedlichen Perspektiven. Dabei wurden die Transkripte der Interviews und Work-
shops, die Beobachtungsprotokolle sowie die Ergebnisse aus den Gruppenarbeiten im
Rahmen der Workshops berticksichtigt. Die Auswertung erfolgte anhand von drei de-
duktiv festgelegten Auswertungskategorien.

4 Derbeobachtete Arbeitsprozess umfasste sowohl Vorbereitung, Durchfiihrung als auch Nachbereitung.
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Tabelle 2: Auswertungskategorien betriebliche Einzelfallstudien

Auswertungskategorie Kriterien

erste Kategorie « Anwendungskontext
betrieblicher und anwendungsbezogener Kontext Einsatz der digitalen Technologie

zweite Kategorie
Arbeitsprozess

Akteure und Rahmenbedingungen

Ablauf

Verdnderungen in Bezug auf den betrachteten
Arbeitsprozess

dritte Kategorie Konsequenzen des Technikeinsatzes fiir Ar-
Konsequenzen fiir die pflegerische Arbeit beitsprozesse
Rolle und Kompetenzen der Pflegekrifte

Neben der kategorienbezogenen Auswertung wurde fiir die betrachteten betrieblichen
Einzelfille jeweils eine kontextbezogene Fallbeschreibung erstellt, die den jeweiligen
Versorgungskontext (z. B. stationire Altenpflege), die eingesetzte digitale Technologie
(z. B. Televisite) sowie den Anwendungsbereich der Technologie (z. B. Wundbegutach-
tung) erfasst.

3.2.3.3 Ausgewihlte Erkenntnisse aus den betrieblichen Einzelfallstudien

Die Ergebnisdarstellung der betrieblichen Einzelfallstudien aus der stationdren Alten-
pflege (siehe Tabelle 3) konzentriert sich in diesem Beitrag auf eine vergleichende Dar-
stellung und die daraus ableitbaren zentralen Erkenntnisse. Eine fallbezogene Darstel-
lung der Ergebnisse ist in Kaufhold und Heinze (2022) publiziert.

Tabelle 3: Beschreibung der betrieblichen Einzelfille aus der stationiren Altenpflege (vgl. Kaufhold & Heinze
2022, 198 u. 200)

Televisite im Kontext der (drztlichen) Wund- Mobile elektronische Pflegedokumentation
begutachtung (Fallstudie 1) (Fallstudie 2)

In einer stationidren Altenpflegeeinrichtung wird das | Die mobile Pflegedokumentation mittels Tablets in
Verfahren der Televisite zur rztlichen Visite beider | einer stationiren Altenpflegeeinrichtung erméglicht
Wundversorgung der Bewohner:innen genutzt. In eine ortsflexible Dokumentation sowie einen orts-
dieser holt der behandelnde (Fach-)Arzt/die behan- | flexiblen Zugriff auf ermittelte Daten und wird im
delnde (Fach-)Arztin tiber die Pflegefachkrifte per Rahmen der zweiten betrieblichen Einzelfallstudie

Videotelefonat Informationen tiber den Zustand betrachtet. Die Tablets werden im Rahmen der

und den Heilungsprozess der Wunde ein und legt Pflegedokumentation fiir verschiedene Kontexte
ggf. Anderungen in der Wundtherapie fest. Die hier- | und Titigkeiten eingesetzt, wie beispielsweise die
fiir in der Einrichtung verwendete Technik besteht Vitalwertkontrolle, die Begleitung von Arztvisiten,
aus einem Endgerit (Tablet oder Laptop) und einer | die Durchfithrung der Strukturierten Informations-
Handkamera, die an das Endgerit angeschlossen sammlung (SIS) oder die Umsetzung von Pflegebe-
wird. Eingefiihrt wurde die Televisite in der Alten- richtseintragen. Im Rahmen der hiesigen Betrach-
pflegeeinrichtung im Rahmen eines Pilotprojektes tungen steht die Vitalwertkontrolle via Tablets, die
ca. zweieinhalb Jahre vor Durchfihrung der Einzel- | die Dokumentation ermittelter Vitalwerte sowie

fallstudie. Das beteiligte Pflegepersonal hatte dem- | das Feststellen kritischer Wertverldufe umfasst, im
nach bereits weitreichendere Erfahrungen beziiglich | Fokus. Zum Zeitpunkt der Durchfithrung befand
der Nutzung. sich die Nutzung der mobilen Pflegedokumentation
via Tablets noch im Einfiihrungsstadium, sodass
sich das beteiligte Pflegepersonal beziiglich der
Techniknutzung noch in einer Gewshnungs- und
Lernphase befand.
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In Bezug auf die Arbeitsprozesse zeigte sich, dass im Rahmen der Televisite ein neuer
Arbeitsprozess entsteht, der fiir das Pflegepersonal mit neuen Abliufen und Aufgaben
verbunden ist. Der Einsatz von Tablets zur mobilen Pflegedokumentation ist hingegen
eher als Erweiterung und Optimierung des bestehenden Prozesses zu betrachten.
Deutlich wurde die unterschiedliche Verbreitung der betrachteten Prozesse im beruf-
lichen Handeln des Pflegepersonals. So stellt die Televisite eher eine spezifische An-
wendungssituation dar, die bislang nur von wenigen Pflegefachkriften® bewiltigt wer-
den muss, wohingegen der Tablet-Einsatz auch in Routinesituationen erfolgt, die vom
gesamten Pflegepersonal zu bewiltigen sind.

Hinsichtlich des Arbeitsaufivandes ist erkennbar, dass die Nutzung der Televisite
mit einer Entlastung fiir die Pflegefachkrifte einhergeht. Diese betrifft nicht nur zeit-
liche Aspekte, sondern insbesondere emotionale Belastungen, die durch die Vermei-
dung von schwierigen Situationen fiir die zu Pflegenden reduziert werden kénnen®.
Fiir die mobile Pflegedokumentation kann dies aufgrund des Umsetzungsstadiums in
der betrachteten Einrichtung noch nicht abschlieend festgehalten werden. Aber auch
hier wurden Entlastungspotenziale sichtbar (z. B. Fehlervermeidung durch direkte Do-
kumentation), die in der beobachteten Einfithrungsphase allerdings noch durch die
Herausforderung der UmgewShnung und technische Schwierigkeiten tiberschattet
werden.

Mit Blick auf sich verdndernde Rollen im Kontext der Arbeitsorganisation lisst sich
fitr den Fall der Televisite festhalten, dass Pflegefachkrifte durch die Ubernahme von
neuen Aufgaben und die direkte Zusammenarbeit mit einem Arzt/einer Arztin eine
stirkere Mitverantwortung fiir die Wundversorgung iibernehmen. Diese Verinderung
wurde durch die beteiligten Pflegefachkrifte als Steigerung ihres Kompetenzerlebens
wahrgenommen. Eine vergleichbare Verdnderung lasst sich fiir den Prozess des Ta-
blet-Einsatzes zur Pflegedokumentation nicht ausmachen.

Hinsichtlich der erforderlichen Kompetenzen durch den Einsatz digitaler Technolo-
gien zeigte sich in beiden Fallbeispielen, dass jeweils die Anwendungskompetenz von
Bedeutung ist. Dartiber hinaus ist fiir beide Fille, die auf der Ebene der direkten Arbeit
mit zu Pflegenden zu verorten sind, die Interaktionsarbeit als bedeutsam herauszustel-
len. So ist es fiir die Akzeptanz der verdnderten Vorgehensweise erforderlich, den zu
Pflegenden die Nutzung der digitalen Technologien sowie die damit verbundenen Pro-
zesse zu verdeutlichen. Dies verlangt von den Pflegekriften Kompetenzen hinsichtlich
der Vermittlung der Techniknutzung in der pflegerischen Interaktion. Dariiber hinaus
sind in beiden Handlungsfeldern personenbezogene, situationsspezifische Besonder-
heiten zu beriicksichtigen, die ggf. Anpassungen im geplanten Vorgehen nach sich
ziehen.

Im Rahmen der Televisite erfolgte zudem eine interprofessionelle Zusammenarbeit
von verschiedenen Berufsgruppen, welche besondere Anforderungen an soziale und

5 Der Begriff Pflegepersonal umfasst alle in der Pflege titigen Personen, unabhéngig vom Ausbildungsstand. Eine zentrale
Differenzierung ist die in Pflegefachkrifte (Personen mit 3-jahriger Ausbildung) und Pflegehilfskrifte (mit keiner oder
einer Helferausbildung). Der Prozess der Televisite darf nur von Pflegefachkréften tibernommen werden.

6 Demente Bewohner:innen miissen nicht zum Arzt/zur Arztin transferiert und so aus ihrem gewohnten Alltagsumfeld
herausgerissen werden.
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kommunikative Kompetenzen stellt. Durch die unterschiedlichen Wirkungsstitten
der beteiligten Akteure entfallen direkte bzw. nonverbale Kommunikationsmdglichkei-
ten, woraus besondere Anforderungen hinsichtlich der sozialen und kommunikativen
Kompetenzen resultieren. Fiir den Prozess der Televisite wurden fiir die beteiligten
Pflegefachkrifte zudem weitergehende fachliche Kompetenzen im Bereich der Wund-
versorgung als sinnvoll erachtet, da diese nun verantwortlich in den Versorgungspro-
zess eingebunden sind. Damit kann die Digitalisierung in diesem Fall auch als Treiber
von Weiterbildung in anderen Themenbereichen angesehen werden. Inwiefern dies
auch in anderen digitalisierungsbezogenen Kontexten gilt, wire weiter zu untersu-
chen.

Fiir den Implementierungsprozess der jeweiligen digitalen Technologien wurden in
den Einrichtungen unterschiedliche Wege gewihlt. Bei der Einfithrung der Televisite
kam das Multiplikatorenprinzip zur Anwendung, in dem eine projektverantwortliche
Pflegefachkraft durch den Technikanbieter eine Einweisung erhielt und die erlangten
Fahigkeiten und Fertigkeiten an die beteiligten Pflegefachkrifte weitergab. Dies erfolgte
z.T. durch eine , Eins-zu-eins-Betreuung“ wihrend des Arbeitsprozesses. Im Fall der
mobilen Pflegedokumentation via Tablet, von der das gesamte Pflegepersonal betrof-
fen ist, wurde in einer Einfihrungsveranstaltung die zur Anwendung kommende App
vorgestellt. Fiir die Einfithrung in den Arbeitsalltag wurde eine mehrwochige Test-
phase angelegt, in der die Personen sich weitgehend selbststindig an die Techniknut-
zung gewohnen sollten. Die Betrachtungen zeigen, dass das Personal die Nutzung der
App in Teilen als herausfordernder empfand, als von der Leitung zuvor eingeschitzt
wurde, und sich eine intensivere Einfihrung im Arbeitskontext gewiinscht hitte. An
dieser Stelle verdeutlichen die Beispiele, dass MaRnahmen zur Implementierung digi-
taler Technologien dann gute Aussichten zu haben scheinen, wenn sie moglichst nah
an der tatsdchlichen Nutzung — also im Arbeitsprozess selbst — erfolgen.

Die Betrachtung der beiden betrieblichen Einzelfallstudien veranschaulicht die
Spannweite der durch digitalisierungsbedingte Entwicklungen mdoglichen Verinde-
rungspotenziale auf Arbeitsprozessebene. In Hinblick auf die Kompetenzen werden in
beiden Fillen dhnliche Kompetenzbereiche angesprochen, wobei jedoch der erforder-
liche Auspragungsgrad der Kompetenzen, in Abhingigkeit der Komplexitit der beruf-
lichen Handlungssituation, variieren kann (z. B. Gegenstandsbezug im Bereich Tech-
nikvermittlung, Anforderungen an kommunikative Kompetenzen). Fiir die Imple-
mentierung der digitalen Technologien in die bestehenden Arbeitsprozesse scheint
eine moglichst arbeitsplatznahe und tiber einen lingeren Zeitraum bestehende Beglei-
tung der Beschiftigten empfehlenswert.

3.2.3.4 Limitationen des Vorgehens

Der explorative fallbezogene Ansatz ermdglichte den Zugang zu einem bislang wenig
beachteten Forschungsfeld. Die auf diese Weise gewonnenen Erkenntnisse erlauben
allerdings nur einen Einblick in einen Ausschnitt des beruflichen Handelns des Pflege-
personals. Die in Hinblick auf ein bestimmtes Setting gewonnenen Erkenntnisse sind
nicht per se auf die Nutzung anderer digitaler Technologien iibertragbar. Vielmehr
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unterstreichen die Unterschiedlichkeit der betrachteten Fille sowie die damit jeweils
einhergehenden Konsequenzen die Notwendigkeit derartiger Betrachtungen fiir die
Identifikation von Kompetenzanforderungen an das Pflegepersonal. Aufgrund ihrer
Singularitit und der damit verbundenen Limitationen verweisen die Fallstudien auch
auf die notwendige Ausweitung solcher Betrachtungen, z. B. auf andere Anwendungs-
orte, wie Krankenhduser oder ambulante Pflegedienste, oder weitere Technologie-
anwendungen.

3.2.4 Implikationen fiir Studienangebote an betriebliches Bildungspersonal
Die Betrachtung digitalisierungsbedingter Entwicklungen in der Pflege sowie die da-
mit verbundenen Herausforderungen und Méglichkeiten fiir die Gestaltung der unter-
schiedlichen Arbeitsprozesse (z. B. Administration und Verwaltung vs. indirekte und
direkte Pflegearbeit), und die damit einhergehenden Anforderungen an die Kompeten-
zen der Beschiftigten sind im Rahmen der beruflichen Bildung entsprechend zu be-
riicksichtigen. Aufgrund der vielfiltigen Verinderungen, die die Arbeitsprozesse und
Kompetenzanforderungen der Beschiftigten tangieren, kann die Gestaltung der beruf-
lichen Bildung hinsichtlich der sich stellenden Anpassungserfordernisse als eine zen-
trale Gelingensbedingung fiir den Erfolg des digitalen Wandels betrachtet werden. Die
Ausgestaltung betrieblicher Bildungsarbeit im Zuge digitaler Transformation erfor-
dert somit auch die Auseinandersetzung betrieblichen Bildungspersonals mit bran-
chen- und berufsbezogenen digitalisierungsbedingten Entwicklungen sowie den da-
mit verbundenen beruflichen Handlungsméglichkeiten. Insbesondere die Fahigkeit
zur Identifikation, Erfassung und Einschitzung berufsfeldspezifischer Entwicklungen
und Diskurse ist Voraussetzung fiir die Gestaltung einer adidquaten zukunftsgerichte-
ten Berufsbildung. Gleichzeitig wird damit die Notwendigkeit der stetigen fach- bzw.
berufsfeldbezogenen Weiterentwicklung betrieblichen Bildungspersonals unterstri-
chen.

Im Folgenden wird der Blick auf Qualifizierungs- und Professionalisierungsbe-
darfe betrieblichen Bildungspersonals gelenkt und aufgezeigt, welche Implikationen
sich aus den bisherigen Erkenntnissen fiir eine adiquate Gestaltung berufsbegleiten-
der Studienangebote fiir diese Zielgruppe ableiten lassen.

Zunichst kann festgehalten werden, dass die Auseinandersetzung mit berufsfeld-
bezogenen Entwicklungen und Diskursen zum Gegenstandsbereich von Bildungsan-
geboten zur Qualifizierung und Professionalisierung betrieblichen Bildungspersonals
zu zéhlen ist. Sie ist fiir betriebliches Bildungspersonal eine wichtige Grundlage fiir
das Identifizieren aktueller und zukunftiger Bildungsbedarfe sowie fiir die curriculare
Ausgestaltung kiinftiger Konzepte der Aus- und Weiterbildung. So verweisen die Dis-
kurse fiir die Pflege beispielsweise auf eine notwendige Erweiterung der Fachkompe-
tenz um digitalisierungsbezogene Aspekte. Dies betrifft u. a. die sachgerechte Nutzung
digitaler Technologien, Aufgaben zur Vermittlung der Techniknutzung im Rahmen
der Interaktionsarbeit mit zu Pflegenden und/oder Angehérigen, die kritische Ein-
schitzung und Reflexion des Technikeinsatzes unter Berticksichtigung rechtlicher,
okonomischer und ethischer Aspekte sowie die im Zuge der Digitalisierung entstehen-
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den Beratungsprozesse hinsichtlich des Einsatzes digitaler Technologien als neue As-
pekte fachlicher Kompetenz. Dariiber hinaus ist aufgrund der sich erweiternden Kom-
munikationserfordernisse und -moglichkeiten mit verschiedenen Akteursgruppen
auch die Herausbildung kommunikativer Kompetenzen im Kontext von Digitalisie-
rungsprozessen neu zu justieren (vgl. Kauthold & Heinze 2022).

Die typische Doppelfunktion betrieblichen Bildungspersonals, welches sowohl
fachlich (z. B. digitalisierungsbedingte Entwicklungen) als auch pidagogisch (vgl. Ge-
staltung betrieblicher Lehr-/Lernarrangements) agiert, wird am hiesigen Beispiel der
branchenbezogenen Betrachtungen zur Digitalisierung besonders deutlich und besti-
tigt das Ansinnen, auch die fachliche Weiterentwicklung des betrieblichen Bildungs-
personals mitzudenken.

Vor diesem Hintergrund erweisen sich die Erkenntnisse aus den dargestellten
Fallstudien als bedeutsam. Sie bieten einerseits gute Ankniipfungspunkte fiir die be-
rufsfeldbezogene Auseinandersetzung des betrieblichen Bildungspersonals und kon-
nen andererseits fir die Gestaltung praxisorientierter Lehr-/Lernprozesse im Rahmen
fallbasierten Lernens zur Reflexion herangezogen werden.

In Bezug auf die Implementierung digitaler Technologien in bestehende Arbeits-
prozesse, die auch dem Aufgabenbereich des betrieblichen Bildungspersonals zuge-
rechnet werden kann, erweist sich aufgrund der herausgestellten Erkenntnisse das
Lernen im Arbeitsprozess selbst bzw. daran orientiertes Lernen als eine geeignete Stra-
tegie. Vor diesem Hintergrund wiren Aspekte arbeitsbezogenen Lernens sowie in die-
sem Kontext entstehende neuere Ansitze, wie beispielsweise das agile Lernen (vgl.
Korge, Hohne, Bauer u.a. 2020), bei dem eine konsequente inhaltliche Verkniipfung
mit Arbeitsprozessen sowie die Nutzung der Arbeits- als Lernaufgaben verfolgt wird,
wichtige thematische Aspekte fiir die weitere Qualifizierung und Professionalisierung
betrieblichen Bildungspersonals.

Fiir die Entwicklung von Studienangeboten lassen sich angesichts der zunehmen-
den Digitalisierung im Gesundheitsbereich sowie auf Basis der bisherigen Erkennt-
nisse vor allem drei relevante thematische Bereiche festhalten:

o Perspektiven auf digitalisierungsbezogene Entwicklungen in der Gesellschaft
und im Gesundheitswesen (Makroebene)

- Stand der Digitalisierung in Einrichtungen des Gesundheitswesens sowie damit
verbundene Konsequenzen fiir Arbeit und Beschiftigung (Mesoebene)

- adressatengerechte Gestaltung von Arbeit und Bildung im Gesundheitswesen

(Mikroebene)

Diese Aspekte bilden wichtige Anhaltspunkte, wenn es um die curriculare Gestaltung
des angestrebten Studienangebots geht und sind entsprechend zu berticksichtigen.

3.2.5 Ausblick

Die Betrachtungen sowie die Ergebnisse der Pilotstudie verdeutlichen, dass beziiglich
der digitalisierungsbezogenen berufsfeldspezifischen Entwicklungen weitere For-
schungsarbeiten notwendig sind. Mit Blick auf Verinderungen von Arbeitsprozessen
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und digitalisierungsbezogenen Kompetenzanforderungen an Beschiftigte wire eine
weitere Fokussierung der Betrachtungen auf den Einsatz konkreter Technologien in
klar definierten Anwendungssituationen und somit eine Erweiterung der betrieb-
lichen Einzelfallstudien wiinschenswert.

Fiir eine gelingende Gestaltung des Einsatzes digitaler Technologien in der Pflege
wurde deutlich, dass hierfiir auch die Qualifizierung der Beschiftigten im Rahmen
von Aus-, Fort- und Weiterbildung in den Blick genommen werden muss. Eine zen-
trale Voraussetzung dafiir ist zunichst eine entsprechende Qualifizierung und Profes-
sionalisierung betrieblichen Bildungspersonals, in der auch die Auseinandersetzung
mit Digitalisierung und digitaler Transformation im Berufsfeld aufgegriffen wird. Bis-
herige Konzeptualisierungen fur die Qualifizierung von Bildungspersonal lassen diese
Aspekte weitestgehend unberticksichtigt und zielen stark auf medienpidagogische As-
pekte ab (vgl. Wittmann & Weyland 2020, S.275). Eine addquate Begleitung der Be-
schiftigten im digitalen Transformationsprozess und die Initiierung erforderlicher
Anpassungen in der Gestaltung von Aus-, Fort- und Weiterbildung sind jedoch nur
iiber eine adiquate Qualifizierung des Bildungspersonals zu erreichen. Ohne diese
kénnen die erforderlichen Verinderungsprozesse nicht oder nur rudimentir angegan-
gen werden.

Inwieweit die Prozesse der digitalen Transformation erfolgreich sind, hingt auch
davon ab, wie es der Berufsbildung gelingt, zielgerichtete und zukunftsfihige Losun-
gen zu entwickeln. Neben der Qualifizierung des Bildungspersonals bedarf es einer
Stirkung des betrieblichen und gesamtgesellschaftlichen Bewusstseins in Bezug auf
die Bedeutung und Rolle der Berufsbildung, die mit ausreichenden Handlungsspiel-
rdumen fiir die Akteure sowie der Wertschitzung deren Arbeit einhergeht. Diesbeziig-
lich sind insbesondere im Gesundheitsbereich weitere Anstrengungen erforderlich, da
hier die Bedingungen betrieblicher Bildungsarbeit hochst different und hiufig fiir die
Akteure in Hinblick auf Anerkennung, Entlohnung und zeitliche Ressourcen nicht zu-
friedenstellend geregelt sind.
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3.3 Betriebliche Berufsorientierung als Gegenstand
berufsbegleitender Studienangebote!

MEIKE NIENKOTTER, ULRIKE WEYLAND & STEPHANIE HOKE

3.3.1 Ausgangslage und Problemstellung

Den Prognosen zufolge wird die Sicherung des Fachkriftebedarfs zukiinftig mit gro-
Ren Schwierigkeiten verbunden sein (vgl. BMBF 2021, S. 24, S.27). Neben Passungs-
problemen auf dem Ausbildungsmarkt, einem Attraktivititsverlust der beruflichen
Ausbildung (vgl. Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022, S.191) sowie ge-
stiegenen Bildungsaspirationen (vgl. Seeber, Wieck, Baethge-Kinsky u.a. 2019, S.27)
lisst sich eine der zentralen Ursachen des Fachkriftebedarfs im demografischen Wan-
del verorten (vgl. BMBF 2020, S. 8). Da die geburtenstarken Jahrginge der 1960er-Jahre
bald aus dem Erwerbsleben aussteigen und die Zahl der Schulabginger:innen seit vie-
len Jahren sinkt, besteht auf dem Arbeitsmarkt ein Riickgang an qualifizierten Fach-
kriften (vgl. Bollessen 2016, S.1; BMBF 2021, S.24). Diese Entwicklungen dufern sich
z.B. darin, dass laut einer Ausbildungsumfrage der Deutschen Industrie- und Han-
delskammer (DIHK) im Jahr 2019 in {iber 18.000 Unternehmen keine einzige Bewer-
bung fiir die angebotenen Ausbildungsplitze eingegangen ist (vgl. DIHK 2020, S.5).
Die weniger als 900.000 Neuzuginge im Jahr 2021 in den sogenannten drei Teilsekto-
ren der beruflichen Ausbildung unterstreichen die Problematik des Fachkriftemangels
angesichts eines neuen zu beklagenden Tiefstands (vgl. Autor:innengruppe Bildungs-
berichterstattung 2022, S.191). Die von Seeber, Wieck, Baethge-Kinsky u. a. (2019, S.19)
berechnete ,Ersatzbedarfsrelation der Erwerbsbevolkerung zeigt, dass die ausschei-
denden Erwerbspersonen nur zu 74 % (in Ostdeutschland zu 50 %) durch die dem Ar-
beitsmarkt neu zur Verfiigung stehenden 15- bis 24-Jihrigen ersetzt werden kénnen,
was die gravierende ,Unterdeckung des Fachkriftebedarfs“ deutlich hervorhebt und
zu ,,Sorgen um die Sicherung des Fachkriftenachwuchses* (ebd., S. 37) veranlasst.

An dieser Stelle muss betont werden, dass das fehlende Angebot an Fachkriften
insbesondere die Technikbranche sowie den Gesundheits- und Pflegebereich betrifft
(vgl. Weifl 2018, S.27; Czepek, Dummert, Kubis u. a. 2015, S. 81; fiir die Gesundheits-
und Pflegeberufe auch Matthes 2019, S. 96; Simon 2015, S.125). Durch die Coronapan-
demie gewann besonders der massive Fachkriftebedarf an Pflegekriften offentliche
Aufmerksambkeit (vgl. Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022, S.175). Zu-
kunftsprognosen lassen darauf schlieflen, dass sich der hohe Fachkrifteengpass in den
Pflegeberufen in den nichsten Jahren noch weiter zuspitzen wird (vgl. Seeber, Wieck,
Baethge-Kinsky u.a. 2019, S.47). So fithren die gesellschaftlichen Auswirkungen des
demografischen Wandels u. a. aufgrund héherer Lebenserwartungen zu einer steigen-
den Anzahl an Pflegebediirftigen bei einem gleichzeitig sinkenden Pool an Pflegekrif-
ten, die zur Deckung des Pflegebedarfs beitragen kénnen (vgl. Grootz, Brandstidter,

1 Dieser Artikel weist erkennbare inhaltliche Parallelen, aber mit anderer Akzentsetzung, zu dem Beitrag auf, der 2021 in
dem Band , Entwicklungen und Perspektiven in der Berufsorientierung — Stand und Herausforderungen (herausgegeben
von U. Weyland, B. Ziegler, K. Driesel-Lange & A. Kruse) versffentlicht wurde.
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Schaefer & Huthwelker 2019, S.7). Der BIBB-IAB-Qualifikations- und Berufsprojek-
tion zufolge werden dem Gesundheits- und Sozialwesen im Jahr 2040 mit 7 Millionen
Personen zwar die meisten Erwerbstitigen zur Verfiigung stehen, dennoch wird dieser
Sektor von einem Fachkrifteengpass gekennzeichnet sein (vgl. BMBF 2021, S.23;
Maier, Zika, Kalinowski u. a. 2020, S.7). Ein dhnliches Bild zeichnet sich fiir den Tech-
nikbereich ab (vgl. Maier, Zika, Wolter u. a. 2016).

Maier, Zika, Kalinowski u.a. (2020, S.10f.) verzeichneten etwa fiir die Mechatro-
nik-, Energie- und Elektroberufe sowie fiir Informatik-, Informations- und Kommuni-
kationstechnologieberufe fiir das Jahr 2019 eine Arbeitskrifteknappheit, die sich darin
duferte, dass das Arbeitskrifteangebot den Arbeitsbedarf nur um ca. 1,6 % tiberstieg.
Fiir die Informatik-, Informations- und Kommunikationstechnologieberufe wird ange-
nommen, dass das zur Verfiigung stehende Arbeitskrifteangebot bis 2040 nicht aus-
reichen wird, um den Arbeitsbedarf zu decken (vgl. ebd.). Daneben verdeutlicht sich
der Fachkriftemangel u.a. durch einen verlingerten Stellenbesetzungsprozess, der
den Beginn der Personalsuche bis zum Antritt des Arbeitsverhiltnisses umfasst. Be-
reits im Jahr 2019 wurden fuir die oben genannten beiden Doménen die lingsten Such-
dauern bis zur Personaleinstellung verzeichnet und den Projektionen zufolge werden
die Unternehmen der Informatik, Informations- und Kommunikationstechnologie bis
2040 noch mehr Zeit und Ressourcen bis zur erfolgreichen Stellenbesetzung einpla-
nen miissen (vgl. ebd., S.13).

Die demografiebedingten gesellschaftlichen Entwicklungen fithren zwischen den
Unternehmen zu einem ,hirteren Wettbewerb um die besten Fachkrifte“ (Giinther
2014, S. 37; vgl. auch Konig, Deuer & Wolff 2015, S. 221). Wihrend sich zum einen die
Gewinnung von potenziellen Mitarbeitenden im sogenannten ,war for talents“ (Felfe
2020, S.12) demzufolge stetig schwieriger gestaltet, gerit zum anderen — hierdurch
bedingt — auch die Bindung von Mitarbeitenden verstirkt in den Mittelpunkt (vgl.
ebd.). Es miissen unternehmensinterne Mafinahmen entwickelt, verstirkt oder opti-
miert werden, um gute Mitarbeitende moglichst lang an das Unternehmen zu binden
(vgl. Bollessen 2016, S.1). Hierzu gehoren neben der betrieblichen Verankerung des
Themas Berufsorientierung zielgruppenspezifische MafRnahmen der Rekrutierung
und Bindung von Mitarbeitenden, die sowohl attraktive Arbeitsbedingungen als auch
die Aus- und Weiterbildung umfassen (vgl. Garloff 2015, S. 89).

Wie die Arbeitsbedingungen und Weiterentwicklung fiir die jeweiligen Mitarbei-
tenden ausgestaltet sein sollen, hingt von der Lebensphase ab, in der sich die Mitarbei-
tenden befinden, da sich die Ziele, Interessen und Bedarfe im Lebensverlauf wandeln
und materielle oder immaterielle Mafnahmen dadurch eine je unterschiedliche Be-
deutung erhalten (vgl. Brauweiler 2014, S.91). Die Unternehmen sind somit zuneh-
mend gefordert, auf die individuellen Lebensumstinde der Mitarbeitenden Riicksicht
zu nehmen und ein Arbeitsumfeld zu erméglichen, welches die Vereinbarung von be-
ruflichen sowie privaten Interessen zulisst. Diesem Prinzip folgt ein Mafinahmenkon-
zept zur Bindung und Weiterentwicklung von Mitarbeitenden, welches nicht mehr auf
eine Berufsphasenorientierung ausgelegt ist, sondern von der individuellen Lebens-
phasenorientierung bestimmt wird (vgl. Bankl 2017, S. 327, S.329). Eine solche Maf2-
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nahmengestaltung zielt auf die Rekrutierung, Férderung einer langfristigen Bindung
und Beschiftigungsfihigkeit durch individuelle Weiterentwicklung sowie eine bessere
Vereinbarkeit von Privat- und Berufsleben ab (vgl. ebd., S.328). Bankl zufolge ,stellt
die Lebensphasenorientierung somit eine altersgerechte und individualisierte Perso-
nalarbeit dar“ (ebd.).

Die Umsetzung einer lebensphasenorientierten Bindung und Férderung der
individuellen beruflichen Entwicklung kann durch Mafinahmen der betrieblichen Be-
rufsorientierung aufgegriffen werden. Der in der Literatur im Gegensatz zur schu-
lischen Berufsorientierung wenig verbreitete Begriff der betrieblichen Berufsorientie-
rung fokussiert dariiber hinausgehend die berufliche Orientierung tiber den gesamten
Berufsverlauf (vgl. Briggemann 2015, S.19). Briiggemann fasst unter betrieblicher Be-
rufsorientierung ,simtliche Initiativen und Aktivititen [...], die die berufliche Orientie-
rung von angehenden, aktiven oder ausscheidenden Mitarbeitern unterstiitzen“ (ebd.,
S.20). Durch den oben skizzierten Fachkriftemangel im Gesundheits- und Technikbe-
reich erhilt die Verankerung bzw. Optimierung der betrieblichen Berufsorientierung
in den Einrichtungen eine immer stirkere Gewichtung. Briiggemann stellt die Hypo-
these auf, dass der

,Fachkriftemangel [...] durch die Strategie einer betrieblichen Berufsorientierung sowohl
in Richtung Schule (zur Gewinnung neuer Auszubildender) als auch mit Blick auf die
Motivation und Bindung von Mitarbeitern, die bereits im Unternehmen titig sind, als
auch zur Bindung und Riickgewinnung ausscheidender Beschiftigter im Betrieb abgefe-
dert werden [kann]“ (ebd., S. 21).

Das Forschungsdesiderat der betrieblichen Berufsorientierung wurde im Projekt Hu-
manTec im Rahmen einer qualitativ ausgerichteten Studie aufgegriffen. Die Untersu-
chung diente dazu, die Umsetzung sowie mogliche Leerstellen und Unterstiitzungsbe-
darfe der Ausgestaltung der betrieblichen Berufsorientierung innerhalb der beiden
Branchen Gesundheit und Technik zu skizzieren. Die Ergebnisse der Studie flossen in
die konzeptionelle Entwicklung eines wissenschaftlichen Weiterbildungsangebots ein,
welches die Rekrutierung und Bindung von Mitarbeitenden und damit das Thema der
betrieblichen Berufsorientierung aufgreift.

Dem betrieblichen Bildungspersonal wird im berufspidagogischen Diskurs eine
»Schliisselrolle” hinsichtlich der Prozesse und Qualitit der Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung zugewiesen (vgl. Grollmann & Ulmer 2019; Kauthold & Weyland 2015), was die
betriebliche Berufsorientierung der Mitarbeitenden einschlief3t.

Grollmann und Ulmer (2020, S. 533) weisen dem betrieblichen Bildungspersonal
im berufspidagogischen Diskurs zur Aus- und Weiterbildung ,eine Schliisselrolle” zu.
Trotz ihrer Relevanz in diesem Kontext stellt die begriffliche Erfassung dieser Perso-
nengruppe aufgrund ihrer Heterogenitit eine Schwierigkeit dar (vgl. ebd., S.535; Kapi-
tel 2.2 und Kapitel 3.1). Bei dem Versuch, die Personengruppe des betrieblichen Bil-
dungspersonals zu umreiflen, ergeben sich gleich mehrere Herausforderungen: Zum
einen kann dem betrieblichen Bildungspersonal keine einheitliche Ausbildung zuge-
sprochen werden (vgl. Meyer & Baumhauer 2018, S.2), noch dazu bestehen im Aus-
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und Weiterbildungsbereich ganz unterschiedliche Berufsbezeichnungen (vgl. Groll-
mann & Ulmer 2020, S. 535).

Daneben ergeben sich auch fiir die beruflichen Aufgaben und T4tigkeiten des Bil-
dungspersonals vielfiltige, vielseitige und veridnderte Anforderungen (vgl. Kauthold &
Weyland 2015, S.1; Kapitel 2.2 und Kapitel 3.1). Grollmann und Ulmer (2020, S. 536)
sprechen von einer , Doppelfunktion“ des betrieblichen Ausbildungspersonals, da die-
sem sowohl pidagogische Aufgaben hinsichtlich der Qualifizierung der Auszubilden-
den als auch fachliche Aufgaben immanent sind (vgl. ebd., S. 563 f., S. 541). Um auf der
individuellen Ebene entsprechende Kompetenzen und Haltungen zu f6rdern sowie
auf einer strukturellen Ebene das berufliche Handeln dieser Akteursgruppe zu syste-
matisieren, wird vielfach eine Professionalisierung des betrieblichen Bildungsperso-
nals gefordert (vgl. FaRhauer 2017, S.4), u. a. auch im akademischen Bereich (vgl. Wey-
land & Kauthold 2017, S. 31).

Mit der Beteiligung des betrieblichen Bildungspersonals an der Aus- und Weiter-
bildung der Mitarbeitenden geht zugleich eine Eingebundenheit in die Personal- und
Organisationsentwicklung innerhalb des Unternehmens einher (vgl. Kaufhold & Wey-
land 2015, S.5). Dabei stellt die Vereinbarkeit der betrieblichen Anforderungen des
Unternehmens mit den individuellen Interessen der Mitarbeitenden einen ,, Balance-
akt (ebd.) dar. Die Einbindung und Fokussierung der persénlichen Bediirfnisse,
Wiinsche und Ziele der Mitarbeitenden bilden wesentliche Bestandteile der betrieb-
lichen Berufsorientierung ab, deren theoretische Grundlegung im folgenden Kapitel
beschrieben wird (vgl. Kapitel 3.3.2).

AnschliefRend werden die wichtigsten Ergebnisse der im Rahmen von HumanTec
durchgefithrten empirischen Erhebung vorgestellt. Diese umfassen einerseits die in-
haltliche Mafsnahmengestaltung sowie andererseits die organisatorische bzw. curricu-
lare Ausrichtung eines moglichen themenbezogenen Weiterbildungsangebots fiir be-
triebliches Bildungspersonal (vgl. Kapitel 3.3.3). Die Implikationen, die sich hieraus
fiir ein mogliches Weiterbildungsangebot zur betrieblichen Berufsorientierung erge-
ben, werden in Kapitel 3.3.4 aufgenommen. Abschlieend werden die Anschlussméog-
lichkeiten zur Férderung der in der Praxis bestehenden, aber zum Teil ungenutzten
Potentiale aufgezeigt (vgl. Kapitel 3.3.5).

3.3.2 Theoretische Ansitze zur betrieblichen Berufsorientierung
Die berufliche Orientierung lisst sich nicht auf den Ubergang in den Beruf reduzie-
ren, denn sie erstreckt sich tiber die gesamte Berufslaufbahn (vgl. Briiggemann 2015,
S.19). In der Literatur lassen sich Mafnahmen und Strategien der Rekrutierung und
Bindung von Auszubildenden und Fachkriften, die beispielsweise iiber die Unterstiit-
zung der Um- bzw. Neuorientierung von Mitarbeitenden im Unternehmen gewihr-
leistet werden kénnen, unter dem Begrift der betrieblichen Berufsorientierung sub-
sumieren (vgl. ebd., S.19, S. 21).

Die Relevanz der betrieblichen Berufsorientierung geht daraus hervor, dass die
Laufbahnwege von Mitarbeitenden ,immer individueller werden und sich immer we-
niger in hierarchischen Organisationsformen und linearen Karrieremustern abbilden
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lassen“ (Hirschi 2019, S.557f.). Dadurch, dass die Individuen ihre Karriereverldufe
und Laufbahnen selbst gestalten, gelangen auch deren individuelle Interessen und
Wiinsche verstirkt in den Vordergrund beruflicher Uberlegungen. Die Betriebe stehen
dabei wiederum vor der Herausforderung, diese individuelle Perspektive mit den Un-
ternehmenszielen zu vereinbaren (vgl. ebd.). Hierzu ist es fiir die Betriebe erforderlich,
die individuellen Gegebenheiten und Bediirfnisse ihrer Mitarbeitenden zu betrachten,
um hieraus Entwicklungen ableiten und entsprechende Riickschliisse fiir erforder-
liche Mafinahmen ziehen zu konnen.

Die selbstbestimmte Konstruktion der beruflichen Laufbahn im Rahmen beruf-
licher Orientierung wird im Paradigma des Life Design aufgegriffen (vgl. Riibner &
Hoft 2019, S.58). Der Ausgangspunkt des Life Design ldsst sich in den verinderten
Bedingungen der Arbeitswelt im 21. Jahrhundert verorten, welche von Technologisie-
rung, Digitalisierung, einer gestiegenen Unplanbarkeit, sogenannten , Patchwork-Bio-
grafien“ (ebd., S.49) und einer Abnahme von Normalarbeitsverhiltnissen gekenn-
zeichnet sind, woraus ein Wandel beruflicher Laufbahnen resultiert (vgl. ebd., S.48f;
Schreiber 2020, S.147). Die 6konomischen Umstinde und Entwicklungen werden mit
dem Konzept des Life Design eingerahmt (vgl. Schreiber 2020, S. 148), welches auf die
Arbeiten von Savickas, Nota, Rossier u. a. (2009) zurtickgeht. In der proaktiven Gestal-
tung der beruflichen Entwicklung wird das Individuum als Autor:in betrachtet, wel-
ches die eigene Berufsbiografie als Geschichte wiedergibt, die fiir den/die Autor:in
wiederum Anhaltspunkte zur weiteren Gestaltung der beruflichen Laufbahn hervor-
bringt. Aus der Reflexion der personlichen Lebensgeschichte findet somit eine Weiter-
entwicklung der beruflichen Laufbahn statt (vgl. Schreiber 2020, S.148). Stabilitit und
Sicherheit entstehen vor dem Hintergrund einer dynamischen und unplanbaren Ar-
beitswelt nicht mehr aus einer steten Laufbahn, sondern aus einer , kohirenten und
kontinuierlichen Lebensgeschichte auf der Basis einer flexiblen Identitit“ (ebd.). Da-
durch erhalten Begriffe wie Individualitit und Subjektivitit Relevanz. In methodischer
Hinsicht werden im Life Design narrative Ansitze genutzt, um dem Individuum die
Interpretation des Selbst sowie die Einordnung neuer Erfahrungen in die Lebens-
geschichte zu erméglichen (vgl. ebd., S.149). Schreiber zufolge wird ,[d]er rote Faden
der beruflichen Identitit [...] vom Individuum selbst gesponnen“ (ebd.), sodass die
Laufbahnpfade nicht mehr linear, sondern flexibel verlaufen (vgl. ebd.).

Insgesamt lasst sich feststellen, dass die betriebliche Berufsorientierung den ent-
wicklungsorientierten Aspekt in der beruflichen Orientierung von Mitarbeitenden fo-
kussieren sollte. Eine wesentliche Herausforderung besteht hierbei im Austarieren
eines individuellen und selbstbestimmten Laufbahnmanagements sowie der 6kono-
misch ausgerichteten Unternehmensziele, was neben individueller auch organisatio-
naler Strategien bedarf, die die jeweiligen Lebensphasen und Entwicklungsaufgaben
beriicksichtigen (vgl. Baumeler & Hirschi 2019, S.169f., S.177; Nagy & Hirschi 2019,
S.877). In der Umsetzung strategischer Mafinahmen der betrieblichen Berufsorientie-
rung lisst sich auf mehrere neue Laufbahnmodelle zuriickgreifen, die vor dem Hinter-
grund des Wandels der Arbeitswelt entwickelt wurden und entsprechende Tendenzen
aufgreifen, wie z. B. die Protean Career und die Boundaryless Career (vgl. Gubler 2019,
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S.939ff)). Obwohl sich die praktische Relevanz beider Modelle in Forschungsprojek-
ten bewihrt hat und Méglichkeiten zur Anwendung in der Literatur dokumentiert
sind, werden sie in Unternehmen kaum eingesetzt (vgl. ebd., S. 956). Das Potenzial der
betrieblichen Berufsorientierung kann darin betrachtet werden, dass besagte Lauf-
bahnmodelle herangezogen werden kénnen, um private Ziele und Interessen der Mit-
arbeitenden in das berufliche Umfeld einer sich wandelnden Arbeitswelt zu integrie-
ren.

Hierdurch sind die Unternehmen in Zukunft verstirkt gefordert, Maflnahmen
und Strategien zu entwickeln, die es erméglichen, die individuellen Interessen und
Wiinsche der Mitarbeitenden mit den Unternehmenszielen zu vereinbaren (vgl.
Hirschi 2019, S.557f). Im Sinne einer langfristigen Beschiftigungsfihigkeit steht
hierbei die Gestaltung von betrieblichen Rahmenbedingungen im Mittelpunkt, die es
erlauben, ,die korperliche Leistungsfihigkeit zu erhalten, Belastungen abzubauen und
die berufliche Weiterentwicklung proaktiv zu férdern“ (Frerichs 2019, S.901). Aus der
Perspektive der Mitarbeitenden resultiert eine individuelle, selbststindige und proak-
tive Gestaltung der beruflichen Laufbahn, mit der ein grofles Maf an Verantwortung
und Selbstbestimmung einhergeht (vgl. Hirschi 2015, S. 68). Die Férderung selbstbe-
stimmter Laufbahnen ist somit Aufgabe der betrieblichen Berufsorientierung.

Wie bereits erwdhnt, stellt die betriebliche Berufsorientierung im Gegensatz zur
schulischen Berufsorientierung ein Desiderat dar, insofern es sich um einen in Litera-
tur und Forschung kaum verbreiteten Begriff handelt (vgl. Briiggemann 2015, S.18;
Meyer 2014, S.1). Dies betrifft sowohl die Theorie rund um den Begriff der betrieb-
lichen Berufsorientierung als gleichsam auch die Praxis hinsichtlich moglicher Maf3-
nahmen und , What works?“ in der betrieblichen Arbeit. Dieses Forschungsdesiderat,
dessen Bearbeitung vor dem Hintergrund des Fachkriftebedarfs umso dringlicher er-
scheint, wurde im Projekt HumanTec aufgegriffen und im Rahmen einer Interview-
studie bearbeitet (siehe eine ausfiihrliche Darlegung der Studie in Weyland, Nienkét-
ter, Hoke & Driesel-Lange 2021).

3.3.3 Ausgewihlte Befunde einer Interviewstudie zur Ausgestaltung der
betrieblichen Berufsorientierung

Im Projekt HumanTec wurden in einer qualitativen Erhebung Mafinahmen und Még-

lichkeiten erfasst, wie die betriebliche Berufsorientierung in der betrieblichen Praxis

umgesetzt werden kann. Im Folgenden werden die Anlage der Studie, deren Durch-

fithrung und Auswertung sowie eine Diskussion der Ergebnisse kurz skizziert.

3.3.3.1 Beschreibung und Durchfiihrung der qualitativen Studie

Zielsetzungen

Die qualitative Studie zielt darauf ab, Erkenntnisse beziiglich der inhaltlichen und me-
thodischen Ausgestaltung der betrieblichen Berufsorientierung in den beiden Domi-
nen Humandienstleistung (hier mit Fokus auf den Gesundheitsbereich) und Technik
zu erheben. In Hinblick auf die Perspektive der Berufswahl als lebenslange Entwick-
lungsaufgabe werden mit der betrieblichen Berufsorientierung zwei Dimensionen im-
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pliziert: einerseits die Rekrutierung von Auszubildenden und Fachkriften und ande-
rerseits die Bindung von Mitarbeitenden, welche die Férderung und Unterstiitzung
der individuellen Laufbahnentwicklung umfasst. Vor dem Hintergrund der doméinen-
spezifischen Besonderheiten, Potenziale und Bedarfe werden somit Mafinahmen der
Rekrutierung und Bindung von Auszubildenden und Fachkriften unter dem Aspekt
der individuellen beruflichen Entwicklung erfasst und analysiert. Entsprechend dieses
Ziels leitet sich die Fragestellung ab, welche Mafdnahmen im Kontext betrieblicher Be-
rufsorientierung verfolgt werden und welche dominenspezifischen Herausforderun-
gen hierbei existieren.

Neben der inhaltlichen Ausrichtung der betrieblichen Berufsorientierung wurden
die Interviewpartner:innen ebenso nach einer méglichen organisatorischen Umset-
zung eines berufsbegleitenden wissenschaftlichen Weiterbildungsangebots fiir be-
triebliches Bildungspersonal gefragt, um dieses im Rahmen des Projekts moglichst
zielgruppengerecht, praxisorientiert und an den Interessen der Unternehmen ausge-
richtet zu konzipieren. In diesem Kontext wurden nicht nur die Bedarfe des betrieb-
lichen Bildungspersonals hinsichtlich der eigenen Weiterbildung erfasst, sondern
ebenso — auf einer tibergeordneten Ebene — Fragen zur strukturellen Ausgestaltung
eines entsprechenden Studienangebots thematisiert. Die Zielsetzung dieses zweiten
Teilbereichs des Interviewleitfadens bestand darin, aus den gewiinschten Anforderun-
gen der Einrichtungen in organisationaler Hinsicht Implikationen fiir die Gestaltung
eines berufsbegleitenden Studienangebots abzuleiten.

Zielgruppe

Zur Beantwortung der Fragestellung wurden qualitative Interviews mit Personalver-
antwortlichen in verschiedenen Einrichtungen beider Branchen gefiihrt. Hierzu fan-
den 14 Expert:inneninterviews mit verantwortlich bzw. leitend T4tigen der Personalent-
wicklung statt, welche mit der Organisation und Konzeption der Aus- und Weiterbil-
dung ihrer Auszubildenden und Fachkrifte betraut sind. Da in finf Interviews jeweils
zwei Unternehmensvertreter:innen befragt wurden, bestand die Stichprobe aus insge-
samt 19 Personen. Der zeitliche Rahmen eines Interviews betrug etwa anderthalb bis
zwei Stunden. In die Auswertung wurden zehn Interviews aufgenommen, diese diffe-
renzieren sich in vier Interviews aus dem Gesundheitsbereich und sechs Interviews
aus dem Technikbereich. Die Betriebsgrofien der Einrichtungen, die tiber Praxispart-
ner:innen des Projekts akquiriert werden konnten, lassen sich zwischen 100 Mitarbei-
tenden am Standort und 13.000 Mitarbeitenden weltweit einordnen, wobei nicht alle
befragten Unternehmen weltweit titig sind.

Erhebungsinstrument

Als Erhebungsinstrument wurde ein theoriebasierter Leitfaden entwickelt, in welchem
Aspekte zum Fachkriftebedarf, zur Rekrutierung und Bindung von Auszubildenden
und Fachkriften und damit einhergehend die Unterstiitzung der individuellen Berufs-
laufbahnentwicklung aufgegriffen wurden (vgl. Kapitel 3.3.3.2). In Erginzung dazu
waren die Vereinbarkeit von Interessen und Bediirfnissen der Mitarbeitenden mit den
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Unternehmenszielen sowie mégliche relevante Aspekte hinsichtlich der curricularen
bzw. methodischen Ausrichtung des Studienangebots ebenso Bestandteil des Inter-
viewleitfadens (vgl. Kapitel 3.3.3.3).

Auswertung

Die Auswertung erfolgte anhand der zusammenfassenden inhaltsanalytischen Aus-
wertung nach Mayring (2015) mit MAXQDA-Software. Hierfiir wurde ein deduktiv-
induktives Verfahren der Kategoriengenerierung genutzt, sodass sich das Vorgehen
insgesamt als explorativ bezeichnen lisst. Die nachfolgende Tabelle zeigt die entwi-
ckelten Hauptkategorien, welche im Rahmen der induktiven Vorgehensweise in wei-
tere Subkategorien ausdifferenziert wurden.

Tabelle 1: Die erste Ebene des Kategoriensystems

Unternehmensstruktur

Qualifikation und Tatigkeitsbereich der Interviewpartner:innen

Aspekte des Fachkriftebedarfs

Rekrutierung und Bindung von Auszubildenden und Fachkriften

Unterstiitzung der Berufslaufbahnentwicklung

Vereinbarkeit der Unternehmensziele mit den Mitarbeitendeninteressen

Ausrichtung eines berufsbegleitenden Weiterbildungsangebots an einer Hochschule

3.3.3.2 Ausgewibhlte Ergebnisse in Hinblick auf die inhaltliche Ausgestaltung der
betrieblichen Berufsorientierung

Zur Beantwortung der Frage, welche MafRinahmen im Kontext der betrieblichen Be-
rufsorientierung durch das betriebliche Bildungspersonal umgesetzt werden und wie
sich diese hinsichtlich einer Dominenspezifik ausdifferenzieren, werden im Folgen-
den die wichtigsten Ergebnisse in Bezug auf die Kategorien Fachkriftebedarf, Rekru-
tierung und Bindung sowie Unterstiitzung der Berufslaufbahnentwicklung zusam-
mengefasst.

Fachkriftebedarf: Ursachen — Ausmaft — Umgang

Zunichst wurden die Interviewpartner:innen gebeten, einen Einblick darin zu geben,
wie sich der Bedarf an Fachkriften in ihrem Unternehmen darstellt. Wie weiter oben
beschrieben, wird in der Literatur schon linger ein steigender Fachkriftebedarf allge-
mein wie auch dominenspezifisch nachgezeichnet. Ob und wie sich dieser in den je-
weiligen Betrieben abbildet, sollte von den befragten Personen individuell skizziert
werden. Dabei gehen die Befragten auf Aspekte der Ursachen des Fachkriftemangels,
die in den Verdinderungen der Arbeitswelt griinden, des Ausmafes in dem jeweiligen Un-
ternehmen und des jeweils individuellen Umgangs damit ein.
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In Bezug auf die Verdnderungen der Arbeitswelt verdeutlichen insgesamt drei Inter-
viewpartner:innen aus dem Technik- und Gesundheitsbereich den Wandel vom Ar-
beitgeber- zum Arbeitnehmermarkt. Dies wird an der beruflichen Wahlméglichkeit
seitens der Arbeitnehmenden deutlich, welche nun hiufig angesichts eines vergleichs-
weise weitldufigen Stellenmarktes zwischen verschiedenen Stellenangeboten auswih-
len kénnen. Somit sind es nicht mehr die Arbeitgeber:innen, die sich ihre zukiinftigen
Arbeitnehmenden wihlen, sondern diese miissen nun verstarkt um potenzielle Arbeit-
nehmende mit entsprechenden Anreizen werben und sich méglichst von der Konkur-
renz abheben. Zudem zeigen Interviewpartner:innen aus beiden Branchen die Verin-
derungen auf, die sich durch die junge Generation ergeben, wie z. B. die Verlagerung
des Fokus von Sicherheit (durch eine feste Arbeitsstelle) auf Freiheit (z. B. Weltreise
nach der Ausbildung) und eine gewisse Unbestindigkeit, dass rekrutierte Auszubil-
dende bis zum Beginn der Ausbildung wieder abspringen. Eine Interviewpartnerin
eines technischen Unternehmens erginzt, dass in den Bewerbungsgesprichen vor al-
lem betriebsseitige Angebote zur Bewahrung bzw. Entfaltung der Individualitit ange-
fragt werden.

Finf der sechs befragten Technikunternehmen sowie eine Einrichtung aus der
Gesundheitsbranche geben an, dass sich die Rekrutierung von Fachkriften umso
schwieriger gestaltet, je spezifischer der ausgeschriebene Beruf ist: ,Je spezieller das
dann wird, umso schwieriger wird es, Leute zu finden“ (MAMG61, Z. 223-224). Eine
weitere mogliche Ursache des Fachkriftebedarfs erkennen die Interviewpartner:innen
beider Branchen in einem verinderten Bildungsbestreben (potenzieller) Mitarbeiten-
der, wie etwa einer Orientierung weg von einer Ausbildung hin zum Abitur oder zu
einem (sich auch an die Ausbildung anschlieflenden) Studium. Auf der anderen Seite
bemingelt ein Interviewpartner der Gesundheitsbranche das im Vergleich zur Vergan-
genheit niedrigere Bildungsniveau der Auszubildenden. Dies fithrte nicht zuletzt zu
einer hoheren Durchfallquote in der Abschlusspriifung. Daneben scheint auch die Al-
tersstruktur der Belegschaft in beiden befragten Branchen dazu zu fithren, dass ,Leute
also flurweise in den Ruhestand gehen und wir uns als Organisation auch umstellen
miissen” (BMM78, Z. 261-262).

Zum Ausmaf des Fachkriftebedarfs lisst sich anfithren, dass dieser vor allem in
der Pflege, in der IT und in klassischen Ausbildungsberufen des technisch-gewerb-
lichen Bereichs, wie z. B. der technischen Facharbeiter:innen, Industriemechaniker:in-
nen und Werkzeugmechaniker:innen, spiirbar ist. Er zeigt sich in beiden Doménen
nicht nur in einer gesunkenen Qualitit (beziiglich des Niveaus des Schulabschlusses),
sondern ebenso in der gesunkenen Quantitit der Bewerbungen, woraus resultiert,
dass Stellen nicht mehr wie gewiinscht besetzt werden kénnen. Dies deklariert ein In-
terviewpartner aus dem technischen Bereich insbesondere fiir Expert:innenfunktio-
nen. In der Gesundheitsbranche fiithrt dies u.a. dazu, dass nicht alle Betten auf der
Intensivstation belegt werden kénnen, da der erforderliche Personalschliissel iiber die
besetzten Stellen nicht abgedeckt werden kann.

Der Umgang mit dem Fachkriftebedarf wurde von den Interviewpartner:innen
ebenso aufgegriffen. Hier zeigen sich Uberschneidungen zu Rekrutierungs- und Bin-
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dungsmafinahmen, wie sie im spiteren Verlauf der Interviews thematisiert wurden.
Dennoch werden sie hier im Kontext eingeordnet.

Zunichst einmal ldsst sich festhalten, dass der Umgang mit dem Fachkrifte-
bedarf in beiden Dominen einerseits Gemeinsamkeiten aufweist, sich andererseits in
einigen Aspekten aber auch sehr differenziert gestaltet. Sowohl in der Technik- als
auch in der Gesundheitsbranche berichten die Interviewpartner:innen von der Rele-
vanz, die Arbeitgeberattraktivitit verstirkt zu prisentieren. Generell geben jeweils
zwei Unternehmen aus der Technikbranche sowie aus der Gesundheitsbranche eine
Erh6hung der Ausbildungskapazitit an sowie eine geplante oder bereits begonnene
hausinterne Ausbildungsmafinahme fiir spezifische Berufe. Zudem weitet jeweils
eine befragte Einrichtung aus dem Technik- und Gesundheitsbereich die Zielgruppen
in der Rekrutierung aus, indem sie z. B. potenzielle Arbeitnehmende aus artverwand-
ten Berufen adressieren oder Mitarbeitende, die aufgrund von Familienplanung o. A.
aus dem Beruf ausgestiegen sind, zuriickgewinnen. Schliefllich nutzen zwei Inter-
viewpartnerinnen aus beiden Dominen auch informelle Rekrutierungsmafinahmen,
wie z. B. Mundpropaganda, sehr erfolgreich.

Im Hinblick auf die dominenspezifische Mafinahmengestaltung zum Umgang
mit dem Fachkriftebedarf lassen sich auch einige Unterschiede feststellen. In der
Technikbranche berichtet eine Interviewpartnerin davon, dass sie bei ihr im Unterneh-
men bei einer absehbaren Kiindigung alternative Stellenangebote finden oder ein Ge-
sprich iiber die Griinde fithren, warum ein:e Mitarbeitende:r das Unternehmen ver-
lasst. Des Weiteren wird verstirkt auf einen rechtzeitigen (digitalen) Wissenstransfer
auf neue Beschiftigte gesetzt, bevor Mitarbeitende mit Expertenfunktion in den Ruhe-
stand gehen. Auch wird fiir die Rekrutierung von neuen Mitarbeitenden generell mehr
Zeit eingeplant. Ein anderes technisches Unternehmen ist dazu tibergangen, bei Er-
halt einer guten Bewerbung direkt ein Gesprich zu vereinbaren. Daneben gehen drei
Interviewpartner:innen aus der Technikbranche dazu tiber, neue Akquisemafinahmen
und andere Kanile auszuprobieren.

In der Gesundheitsbranche zeigt sich, dass ein zweites, ggf. iiberregionales Aus-
schreibungsverfahren eingeleitet wird oder aber Prozesse umverteilt und Personal-
kosten gespart werden, wenn keine geeigneten Bewerbenden gefunden werden. Auch
die Akquise aus dem (europiischen und auflereuropdischen) Ausland kommt in der
Gesundheitsbranche in Betracht. Der gleiche Interviewpartner berichtet von umzustel-
lenden Organisationsstrukturen der Einrichtung im Sinne neuer Kommunikationsfor-
men (,co-working®), da die in den Abteilungsstrukturen gingigen hierarchischen
Strukturen als veraltet betrachtet werden.

Rekrutierung von Auszubildenden und Fachkriften
Neben dem Umgang mit dem Fachkriftebedarf bezog sich der zweite Schwerpunkt
des Interviewleitfadens darauf, wie sich die Rekrutierungs- und Bindungsmafinahmen
der Unternehmen im Allgemeinen darstellen.

Bei der Rekrutierung von Arbeitnehmenden im Allgemeinen beziehen sich die Ein-
richtungen aus der Technik- sowie Gesundheitsbranche in erster Linie auf ein struktu-
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riertes Einarbeitungskonzept, welches auch ein Kennenlernen der gesamten Einrich-
tung, der Kolleg:innen und der Ausgestaltung des jeweiligen Berufsbildes beinhaltet.

Als dominenspezifischer Unterschied ldsst sich festhalten, dass die befragten
technischen Unternehmen in der Rekrutierung zielgruppenspezifisch vorgehen, in-
dem sie darauf bedacht sind, tiber einen anderen Weg auf sich aufmerksam zu ma-
chen als die Konkurrenzunternehmen und dabei ein authentisches Bild des Unterneh-
mens zu vermitteln. Wihrend sich die befragten technischen Unternehmen demnach
darum bemiihen, neue Mitarbeitende durch breite Marketingmafinahmen zu errei-
chen (etwa durch Sponsoring, Inhouse-Veranstaltungen oder Nutzung sozialer Me-
dien), liegt der Fokus der befragten Gesundheitseinrichtungen eher auf passiven Maf-
nahmen, wie z.B. internen/externen Stellenausschreibungen, bestehenden oder
neuen Kooperationen mit den entsprechenden Bildungsorten wie Krankenhiusern,
Schulen oder Universititen, Mund-zu-Mund-Propaganda und der Homepage. Ein
technisches Unternehmen nennt die Kooperation mit Kindergirten als Rekrutierungs-
maflnahme.

Beziiglich der Rekrutierung von zukiinftigen Auszubildenden setzen die befragten
Unternehmen und Einrichtungen vor allem auf Kooperationen mit anderen Bildungs-
orten. Die befragten Einrichtungen im Gesundheitsbereich meldeten in diesem Zu-
sammenhang zurtick, dass sie keine eigene Ausbildung anbieten kénnen und aus die-
sem Grund auf Kooperationen angewiesen sind?. In Analogie zur Rekrutierung von
Arbeitnehmenden nutzen die befragten Einrichtungen Veranstaltungen wie Messen
zur Rekrutierung von Auszubildenden und sind bemiiht, einen Einblick in das zu-
kiinftige Arbeitsumfeld anzubieten. Daneben setzen auch andere technische Unter-
nehmen auf digitale Mafinahmen, welche von der unternehmenseigenen Homepage
itber Onlinemarketing in Ausbildungsportalen bis zu Accounts und Postings der eige-
nen Auszubildenden in sozialen Medien und in Onlinebérsen (z. B. IHK-Lehrstellen-
borse) reichen.

In der Frage, wie die verschiedenen Einrichtungen speziell bei der Gewinnung
von Fachkriften vorgehen, zeigt sich ein dhnliches Bild. Zu den tibergreifenden Maf2-
nahmen beider Dominen gehéren Veranstaltungen wie u.a. Messen sowie digitale
Mafinahmen wie der eigene Internetauftritt, soziale Medien und Videos in jeglicher
Form. In Erginzung dazu nutzen technische Unternehmen und Einrichtungen aus
dem Gesundheitsbereich Stellenanzeigen und Kooperationen mit Hochschulen, im
Rahmen derer Studierende in den Unternehmen hospitieren. Die Unternehmen in
der Technikbranche pflegen zudem Kooperationen mit Vereinen und anderen Unter-
nehmen. Sie nutzen Mundpropaganda und das Konzept , Mitarbeitende werben Mitar-
beitende®. Wihrend der Fokus bei der Rekrutierung von Auszubildenden auf digitalen
Mafnahmen wie etwa sozialen Medien lag, nutzten die befragten technischen Unter-
nehmen auch altbewihrte analoge Mafinahmen wie Plakate und Anzeigen, Radiower-
bung und Headhunter. Auch die Riickgewinnung von Mitarbeitenden spielt hier eine
Rolle.

2 Einrichtungen, die aufgrund ihrer fachlichen Spezialisierung nicht selber ausbilden kénnen bzw. diirfen, greifen auf Ko-
operationen mit anderen Institutionen zuriick, welche die Anleitung der Ausbildung in ihren Betrieben tibernehmen.
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Bindung von Auszubildenden und Fachkrften

Neben der Rekrutierung von Auszubildenden und Arbeitnehmenden spielt ebenso die
Mitarbeitendenbindung eine Rolle, wenn es um die betriebliche Berufsorientierung
geht. Sehr bemerkenswert ist dabei die in den befragten technischen Unternehmen
quantitativ groflere Breite an Einzelmafnahmen zur Bindung von Arbeitnehmenden
sowohl in Bezug auf die Arbeitsbedingungen als auch in Bezug auf die Anreizsysteme.
Wihrend den Mitarbeitenden in den technischen Unternehmen viele Anreize iiber
den Arbeitsalltag hinaus geboten werden, zeigten sich im Gesundheitsbereich be-
triebsinterne, arbeitsalltagsbezogene Anreizsysteme und Arbeitsbedingungen, zu de-
nen etwa Betriebsausfliige oder von den Mitarbeitenden selbst organisierte Aktionen
zur Verbesserung des Arbeitsklimas oder Teambuilding-Mafinahmen gehéren.

Die in dem Gesundheits- und im Technikbereich genutzten Mafinahmen zur
Bindung von Auszubildenden nach dem Abschluss der Ausbildung sind zum einen die
Darstellung als attraktive Arbeitgebende und zum anderen die Ubernahme in Form
eines Anschlussvertrages. Daneben sind beide Branchen bemiiht, eine strukturierte
Ausbildung und einen sicheren Arbeitsplatz zu bieten. Wihrend die technischen Unter-
nehmen die individuellen Entwicklungsmdoglichkeiten innerhalb des Unternehmens
hervorheben, setzt der Gesundheitsbereich auf Anreizsysteme wie ein bestehendes
Angebot an Fort- und Weiterbildung. Im Sinne der dominenspezifischen Unter-
schiede lisst sich hier wiederum festhalten, dass der Schwerpunkt in den technischen
Unternehmen auf MaRnahmen zur Verbesserung der Arbeitsbedingungen, wie auf
dem Arbeitsklima, regelmifligen Gesprichen und Projektverantwortung, liegt.

Zur Bindung von Fachkriften lisst sich feststellen, dass die befragten Einrichtun-
gen auf angenehme Arbeitsbedingungen setzen. Wihrend das fiir den Technikbereich
eine angemessene, gesundheitserhaltende Arbeitsplatzausstattung bedeutet, wird im
Gesundheitsbereich eher die Férderung von Eigenstindigkeit durch Verantwortungs-
iibernahme ermdéglicht. Beide Dominen setzen auf eine Bindung ihrer Fachkrifte
durch das Angebot von Fort- und Weiterbildung.

Unterstiitzung der Berufslaufbahnentwicklung

Neben allgemeinen Bindungsstrategien beinhalteten die Leitfadeninterviews auch die
gezielte Auseinandersetzung mit der Férderung der individuellen Berufslaufbahnent-
wicklung, die bereits als wesentlicher Faktor erfolgreicher betrieblicher Berufsorientie-
rung herausgestellt wurde. So wurden die Interviewpartner:innen hinsichtlich der For-
derung der Berufslaufbahnentwicklung ihrer Mitarbeitenden zu zwei Themenfeldern
befragt: Zum einen ging es um Férderungsaspekte auf einer organisationalen bzw.
strukturellen Ebene, zum anderen auf einer thematischen, eher individuellen Ebene.
Daneben spielte auch die Berufslaufbahnentwicklung insgesamt eine Rolle.

Auf der organisationalen bzw. strukturellen Ebene wurden die Méglichkeit der
Um- und Neuorientierung von beiden Dominen in Bezug auf die Versetzung in eine
andere Abteilung, die Moglichkeit interner Bewerbungen und Aufstiegsmafinahmen
im Allgemeinen genannt. Aus dem Gesundheitsbereich wurde dariiber hinaus die
Notwendigkeit betont, dass die Mitarbeitenden dies proaktiv selbst einfordern sowie
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dass es bei der Umorientierung immer auch darum geht, bereits vorhandene Fihigkei-
ten zu nutzen. Zugleich war sich ein Interviewpartner aber auch der Grenzen der Um-
orientierung im eigenen Betrieb bewusst.

Beziiglich der Identifikation von Bedarfen und der Initiative zum Weiterbildungs-
gesprich kann festgehalten werden, dass diese Themenbereiche von der technischen
Domine hiufiger thematisiert wurden als im Gesundheitsbereich. Dabei wird die Ini-
tiative zum Weiterbildungsgesprich in beiden Branchen entweder als Aufgabe der
Fuhrungskraft oder als Aufgabe der Mitarbeitenden gesehen.

Im Hinblick auf die individuelle Ebene in der Unterstiitzung der Berufslaufbahn-
entwicklung wurde eine Anpassung an die Lebensphasen und Lebensverliufe der Mit-
arbeitenden iibersetzt als ein Finden von ,individuellen Lésungen®, welches nicht wei-
ter ausgefiihrt wurde. So sind sowohl die technischen Unternehmen als auch die
Einrichtungen aus dem Gesundheitsbereich sehr bemiiht, geplante oder auch kurz-
fristige personliche oder lebensverlaufsbedingte Umstinde (z. B. Elternzeit, pflegebe-
diirftige Angehorige, Alter) in der Gestaltung der Arbeitsaufgaben und des Arbeits-
umfelds nach individueller Absprache entsprechend zu beriicksichtigen. Hierbei ist
insbesondere die Vereinbarkeit von Familie und Beruf bedeutsam, die beispielsweise
iber flexible Arbeitszeiten gewihrleistet werden kann.

Insgesamt zeigt der tiberwiegende Teil der befragten Einrichtungen eine grofie
Bereitschaft und Offenheit, den Mitarbeitenden im Hinblick auf die berufliche Weiter-
entwicklung individuelle Lésungen anzubieten. Dabei lief? sich in den befragten tech-
nischen Unternehmen erkennen, dass die Weiterbildungsmafinahmen jedoch nicht
beliebig ausgewihlt werden, sondern im Hinblick auf die Perspektiven des/der Mitar-
beitenden bzw. auf die Unternehmensziele zielgerichtet gestaltet werden sollten.

3.3.3.3 Ergebnisse hinsichtlich der organisatorisch-curricularen Ausrichtung eines
berufsbegleitenden Weiterbildungsangebots

Neben den rein inhaltlichen Erkenntnissen zur betrieblichen Berufsorientierung wa-
ren in der Studie auch die Bedarfe und Bediirfnisse der Betriebe hinsichtlich einer or-
ganisatorisch-curricularen Ausgestaltung eines moglichen berufsbegleitenden Weiter-
bildungsangebots von Interesse. Damit war intendiert, Studienangebote — u.a. zum
thematischen Schwerpunkt der betrieblichen Berufsorientierung — zielgruppenspezi-
fisch und adressatengerecht zu konzipieren, um so einen méoglichst groRen Mehrwert
fuir die teilnehmenden Unternehmen und Einrichtungen des zu entwickelnden Wei-
terbildungsangebots zu erméglichen.

So wurden zum einen die Erwartungen und Vorstellungen der Interviewpart-
ner:innen in Bezug auf eine Kooperation mit einer Hochschule thematisiert. Es wurden
Aspekte hinsichtlich der Relevanz und Attraktivitit eines maoglichen Angebots fiir das
eigene Unternehmen benannt und auch organisatorische Moglichkeiten und Bedarfe
in Bezug auf den Aufbau der Lehrveranstaltungsreihe geduflert.

Geht es um den Aspekt der Kooperation zwischen den Unternehmen und der an-
bietenden Hochschule, wurde die Praxisnihe in Form von méglichen Hospitations-
oder Praktikumsstellen, aber auch von praxisbezogenen Projekten genannt. Dies sind
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aus Sicht der befragten Interviewpartner:innen Mdoglichkeiten, den Transfer wissen-
schaftlichen Wissens in die Praxis zu erméglichen und die Praxisnihe zu gewihrleis-
ten, u.a. auch dadurch, dass Lehrende selbst aus der Praxis stammen. Daneben war
ihnen eine Mitgestaltung des Angebotes seitens der Einrichtungen und Unternehmen
wichtig, eine flexible Anpassung des Angebots an die relevanten Themen in der eige-
nen betrieblichen Arbeit sowie die Option, dass Mitarbeitende aus den Unternehmen
Vortrige im Rahmen des Angebots halten. Hinsichtlich einer Zusammenarbeit mit
den Hochschulen thematisierten drei Befragte aus dem technischen Bereich die M6g-
lichkeit, dass Studierende im Rahmen gemeinsamer Projekte, Praktika, Werksstudie-
rendentitigkeiten und Promotionsméglichkeiten in die Unternehmen gehen. Ein ,Be-
werberpool“ an Studierenden, der seitens der Hochschule fiir ein Traineeprogramm in
den Unternehmen angeboten wird, wurde ebenso als interessant erwihnt. Insgesamt
wurde in der Kooperation mit der Hochschule ein enger Austausch, etwa im Sinne von
Feedbackschleifen und einer langfristig angelegten Kooperation, gewiinscht.

Wenn es um die Relevanz des Angebotes bzw. die Attraktivitdt fiir das eigene Unter-
nehmen geht, wurden die Niedrigschwelligkeit und eine Abgrenzung von Konkur-
renzangeboten im Allgemeinen genannt, hier beispielsweise von der Weiterbildung
der THK zur/zum Berufspidagogin/Berufspidagogen. Auflerdem war den Interview-
partner:innen eine zielgruppenspezifische Ausrichtung in dem Sinne wichtig, als dass
es zum einen um eine Anpassung des Angebots an die Unternehmensgrofe, zum an-
deren aber auch an die Zielgruppe aus dem Unternehmen ging, hier bezogen auf den
Erfahrungshorizont und das daraus resultierende Anspruchsniveau — fiir Teilneh-
mende aus dem Bildungsbereich, fiir angehende Ausbildende oder aber fiir Neuein-
steiger:innen. Die befragten Personen konnten sich ein Traineeprogramm fiir Fiih-
rungskrifte ebenso vorstellen wie eine allgemeine Qualifizierung der Mitarbeitenden,
die nicht auf der Ebene einer Aus- bzw. Fortbildung, sondern als wissenschaftlicher
Studiengang angeboten wird. Gleichzeitig war es fiir eine befragte Person aus dem
Gesundheitsbereich bedeutsam, die Bereitschaft der Mitarbeitenden zur Teilnahme an
dem Angebot, idealerweise iiber eine intrinsische Motivation, mitzudenken und anzu-
regen.

Zudem wurde erfragt, wie den Interviewpartner:innen zufolge ein attraktives An-
gebot in Form eines weiterbildenden Studienangebotes (z. B. einer Lehrveranstaltungsreihe)
auf organisatorischer wie auf inhaltlicher Ebene gestaltet werden solle. In organisatori-
scher Hinsicht spielten die Aspekte der Finanzierung sowie einer gewissen Flexibilitit
im Rahmen der berufsbegleitenden Teilnahme eine Rolle. So gingen die Uberlegun-
gen dahin, dass es moglich sein sollte, das Angebot auch mit zeitlichen Unterbrechun-
gen zu studieren, im Beispiel aus dem Gesundheitsbereich genannt mit einer Unter-
brechung von einem halben Jahr, und dass ein Studienabschluss bzw. eine Priifung
nicht notwendige Voraussetzung sein sollte. Gleichsam war fiir sie ein modularer Auf-
bau relevant, was wiederum ein Studieren mit Unterbrechungen begiinstigen konnte,
aber ebenso eine Wahlmdoglichkeit zwischen den einzelnen Bausteinen ermdglichen
soll.
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Zudem sollte das Angebot ein flexibles Lernen ermdglichen, beispielsweise durch
ein Blended-Learning Format mit einem vergleichsweise niedrigen Umfang. Es wur-
den vorbereitende wie begleitende Elemente gewiinscht, von einem reinen Fernstu-
dium wurde allerdings abgesehen. So sollte auch der zeitliche Umfang entsprechend
eher kiirzer ausgelegt sein, z. B. ein halbes Jahr.

Auch in Bezug auf den Veranstaltungsrhythmus wurden unterschiedliche Wiin-
sche geduflert, etwa, dass das Angebot nach Moglichkeit nicht jeden Samstag, maximal
zwei Tage pro Woche bzw. maximal vier Wochen pro Semester in Anspruch nehmen
sollte. Dies ist sowohl auf die Work-Life-Balance der Mitarbeitenden bezogen als auch
auf die berufsbegleitende Studierbarkeit der Angebote, ohne dass dem Unternehmen
bzw. der Einrichtung hier Nachteile im betrieblichen Alltag entstehen.

Neben diesen strukturellen Aspekten hinsichtlich der Ausgestaltung des Ange-
bots stand auch eine inhaltliche Perspektive zur Debatte. So wurde eher zielorientiert
geduflert, dass moglichst aktuelle Themen aufgegriffen werden sollten und es die
Moglichkeit geben solle, Ideen zu entwickeln. Auflerdem standen die Kompetenz-
entwicklung bzw. -erweiterung hinsichtlich der Ausbildertitigkeit im Speziellen wie
der Bildung im Allgemeinen im Raum, daneben auch der Wunsch, die Themen agile
Fithrung, Coaching, Ausbildungsméglichkeiten und auch eine Zielformulierung fiir
Patient:innen im Bereich der Pflege zu integrieren. Allgemein in der inhaltlichen Ziel-
setzung wurden daneben auch die schriftliche Dokumentation sowie die Reflexions-
mdglichkeit thematisiert.

Bezogen auf die didaktisch-methodische Auslegung wurde allgemein geduflert, dass
die Lernformen insgesamt relevant sind und abwechslungsreich wie adiquat gestaltet
werden sollten. Wichtig war hier auch die Anpassung an verschiedene Lerntypen und
die Ermoglichung des aktiven Lernens der Teilnehmenden, auch im Sinne einer wie-
derholten Méglichkeit zu Diskussion und Austausch. Letztere sollten dabei auch durch
die Einbindung der Interessen der Teilnehmenden bestimmt werden kénnen, zudem
wurde die M6glichkeit, nicht nur von den Dozierenden, sondern ebenso von den ande-
ren Teilnehmenden zu lernen, betont. Nicht zuletzt wurden der gleichsame Einbezug
von Theorie und Praxis sowie die Ermoglichung des Transfers zwischen Theorie und
Praxis thematisiert.

3.3.3.4 Diskussion der Ergebnisse

Das Ziel der vorgestellten explorativen Studie bestand aus der Erfassung zweier ver-
schiedener Perspektiven zur inhaltlichen sowie organisatorischen Konzeption eines
weiterbildenden Studienangebots: Einerseits wurden die Ansitze einer betrieblichen
Berufsorientierung eruiert, wie sie sich im Kontext der spezifischen beruflichen Do-
minen zeigen, die aktuell einen eklatanten Fachkriftemangel zu verzeichnen haben.
Andererseits, und dies stellt die zweite Zielperspektive der qualitativen Studie dar, wur-
den mogliche Gestaltungsanforderungen an ein wissenschaftliches Weiterbildungs-
angebot fiir betriebliches Bildungspersonal in organisatorischer und zum Teil curricu-
larer Hinsicht erfragt.
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Im Zusammenhang mit der ersten Perspektive wurden konkrete Mafinahmen
der Rekrutierung und Bindung, einschliellich der Férderung der individuellen Be-
rufslaufbahnentwicklung, aus der Sichtweise des betrieblichen Bildungspersonals
ermittelt. Hier zeigten sich Unterschiede in den tiglichen betrieblichen Verfahrens-
weisen, Moglichkeiten und Abliufen, die teilweise von branchenspezifischen Heraus-
forderungen und Besonderheiten gekennzeichnet sind. So zeigte sich, dass in den
befragten Einrichtungen aktuelle Verinderungen der Arbeitswelt, die u.a. den Fach-
kriftebedarf betreffen, spiirbar werden und zu einem hoheren Stellenwert der Bin-
dung von Mitarbeitenden fithren. Gleichzeitig wird eine vermehrte Berticksichtigung
der entsprechenden Berufs- und Lebensphasenverliufe der Mitarbeitenden ange-
strebt, deren Umsetzung allerdings oftmals durch unternehmensinterne Strukturen
bzw. fehlende Konzepte erschwert wird. Die Gestaltung entsprechender Bindungs-
mafinahmen, die z. B. auch die Weiterbildung sowie Berufslaufbahnentwicklung um-
fassen, liegt entweder in der Verantwortung der Fithrungskraft oder geschieht auf Ini-
tiative der Mitarbeitenden selbst, wobei auch hier ein systematisches Vorgehen
vermisst wird. Diesbeziigliche Vereinbarungen werden iiberwiegend in individuellen
Absprachen getroffen, was der geforderten Individualisierung vor dem Hintergrund
der lebensphasenorientierten Berufslaufbahnentwicklung entspricht (vgl. Bankl 2017,
S.332). Die Gestaltung selbstbestimmter Laufbahnen, die in Anlehnung an das Para-
digma des Life Design die beruflichen sowie privaten Lebensumstinde, Interessen
und Ziele beriicksichtigen (vgl. Savickas, Nota, Rossier u.a. 2009; Savickas 2006), ob-
liegt nach Aussage der Interviewpartner:innen den jeweiligen Fithrungskriften.

Das Mafinahmenspektrum, welches hinsichtlich der Rekrutierung und Bindung
von Mitarbeitenden ergriffen wird, stellt sich in den befragten Unternehmen so breit
und heterogen dar, dass sich an dieser Stelle die in der Theorie deklarierten fehlenden
stringenten Handlungsweisen als zutreffend erweisen (vgl. Bankl 2017, S. 328). In der
dominenspezifischen Betrachtung greifen die befragten technischen Unternehmen
vermehrt auf neue und innovative Einzelmafinahmen, Methoden und Projekte zu-
riick, die auf die tiglichen Arbeitsbedingungen abzielen oder in Form von Anreizsyste-
men attraktive Zusatzangebote betreffen. Fort- und Weiterbildungsmafinahmen sowie
die Anpassung an entsprechende Lebensphasen der Mitarbeitenden werden im Rah-
men individueller Vereinbarungen umgesetzt. Damit weisen die interviewten Technik-
unternehmen insgesamt eine gréflere Spannweite an Mafnahmen auf, als dies in den
befragten Einrichtungen des Gesundheitsbereichs der Fall ist. Hier zeigt sich eher eine
Konzentration auf bereits bestehende Mafinahmen, welche in verstirkter bzw. opti-
mierter Form eingesetzt werden. Beziiglich der Bindung von Auszubildenden und
Fachkriften betrifft dies tiberwiegend Mafdnahmen zur Gestaltung des Arbeitsalltags
(z. B. Fort- und Weiterbildung) sowie der kollegialen Zusammenarbeit, die von einem
angenehmen Arbeitsklima, Hilfsbereitschaft und gegenseitiger Wertschitzung ge-
prigt sind.

In der Gesamtbetrachtung basiert die Umsetzung der betrieblichen Berufsorien-
tierung in den teilnehmenden Einrichtungen der Studie grofitenteils auf zahlreichen
Einzelmafdnahmen, individuellen Vereinbarungen zwischen Mitarbeitenden und Fiih-
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rungskraft sowie flexiblen Losungen zur Vereinbarkeit zwischen Beruf und Familie.
Damit wurde in der Studie seitens der Betriebe eine Vorgehensweise erfasst, die iiber-
wiegend einen strukturierten und systematischen Zielbezug vermissen lisst, woraus
sich ein Handlungs- sowie Bildungsbedarf des betrieblichen Bildungspersonals ablei-
ten lasst.

Neben den inhaltlich ausgerichteten Kategorien zur Rekrutierung und Bindung
enthielten die qualitativen Interviews ebenso Fragen zur organisatorischen bzw. curri-
cularen Ausgestaltung eines moglichen hochschulischen Weiterbildungsangebots.

So wiinschten sich die befragten Interviewpartner:innen in Bezug auf die Koope-
ration mit der Hochschule ein eng angelegtes, praxisnah ausgerichtetes Weiterbildungs-
angebot, in welchem wichtige Themen des eigenen Betriebs einflieRen kénnen, sodass
eine Mitgestaltung der Inhalte seitens der Einrichtungen ermoglicht werden kann. Zu-
dem kiindigten die befragten technischen Unternehmen Interesse an einem Aus-
tausch bzw. Netzwerk mit anderen Betrieben an. An dieser Stelle ergibt sich zwischen
den zum Teil 6konomisch orientierten Wiinschen der Unternehmen und der Hoch-
schule mit einer primér bildungsorientierten Funktion ein Spannungsfeld, welches es
in der Konzipierung eines wissenschaftlichen Weiterbildungsangebots auszutarieren
gilt: Wihrend das Angebot einerseits auf einer hochschulischen Ebene angesiedelt
wird und dementsprechend einen wissenschaftlichen Anspruch erfordert, sollte es an-
dererseits den Unternehmen hinsichtlich des wirtschaftlichen Nutzens in der alltig-
lichen Arbeit einen Mehrwert bieten. Dieser Forderung wird in Form der curricularen
Integration praxisorientierter Gestaltungsansitze entsprochen. Im Weiteren erlangt
das Weiterbildungsangebot Relevanz bzw. Attraktivitit fiir die befragten Einrichtun-
gen, wenn es niedrigschwellig und zielgruppenspezifisch angelegt ist und sich von
konkurrierenden Angeboten abgrenzt.

In Hinblick auf den méglichen Aufbau einer solchen Lehrveranstaltungsreihe
hoben die befragten Interviewpartner:innen aufgrund des berufsbegleitenden Formats
besonders die Flexibilitit sowie die Konzeption von einzeln belegbaren Modulen her-
vor. Eine flexible Organisation des Angebots wurde von den befragten Interviewpart-
ner:innen ebenso durch die Kombination von Prisenz- und Onlinelehre gefordert, die
z. B. durch Blended-Learning-Formate erméglicht werden kann. Der gewiinschte zeit-
liche Umfang eines moglichen Weiterbildungsangebots sowie der Rhythmus der Pra-
senztreffen variierten zwischen den befragten Einrichtungen, sodass hier die Heraus-
forderung hervortritt, sowohl den betrieblichen Alltag als auch die Work-Life-Balance
der Mitarbeitenden zu berticksichtigen und in eine moglichst gute Passung zu brin-
gen. Die Wiinsche der Interviewpartner:innen beziiglich der didaktisch-methodischen
Orientierung des Angebots duflerten sich darin, dass ein aktives Lernen erméglicht
werden soll, welches Raum fiir Diskussionen sowie Austausch zwischen den Teilneh-
menden zulisst.

Insgesamt geht aus den Interviewergebnissen zur curricularen bzw. methodi-
schen Ausrichtung der Weiterbildungsangebote hervor, dass die Studierbarkeit von
berufsbegleitenden Angeboten ein hochstmdgliches Maf an Flexibilitit erfordert, wel-
ches z. B. iber Blended-Learning-Formate erreicht werden kann. Die befragten Unter-
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nehmen wiinschen sich Méglichkeiten zur inhaltlichen Mitgestaltung der Angebote,
um das wissenschaftliche Wissen bestméglich und nutzenorientiert auf den betrieb-
lichen Arbeitsalltag zuschneiden zu kénnen. Um die Bedarfe der Betriebe in den An-
geboten optimal aufgreifen zu kénnen, priferierten die befragten Interviewpartner:in-
nen somit keine , Standardlésungen*, sondern méglichst individuell auf die Unterneh-
men zugeschnittene Formate. Diese starke Verwertungsperspektive der Unternehmen
steht der Bildungsperspektive der Hochschulen gegentiber, deren Weiterbildungsan-
gebote aufgrund ihres bildungsorientierten und wissenschaftlichen Charakters nur be-
dingt aufjegliche betrieblichen Bedarfe eingehen kénnen.

Ein auf der Basis der zuvor beschriebenen Kennzeichen konzipiertes berufsbe-
gleitendes Weiterbildungsangebot zur Thematik der betrieblichen Berufsorientierung
konnte das betriebliche Bildungspersonal gleich in mehrfacher Hinsicht unterstiitzen:
Erstens werden die Sensibilisierung und Professionalisierung des betrieblichen Bil-
dungspersonals beziiglich der betrieblichen Berufsorientierung geférdert, zweitens
kénnen auf der Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse Mafinahmen zur Rekrutierung
und Bindung geplant und gestaltet werden, die drittens begleitet und reflektiert in den
Betrieben integriert werden konnen.

Dadurch kann ein Beitrag dazu geleistet werden, die professionelle und gesamt-
konzeptuelle Umsetzung der betrieblichen Berufsorientierung als wichtiges Hand-
lungsfeld des betrieblichen Bildungspersonals zu unterstiitzen. Die Implikationen, die
sich aus der Erhebung zur betrieblichen Berufsorientierung fiir ein entsprechendes
Weiterbildungsangebot ergeben, werden im Folgenden niher erliutert.

3.3.4 Implikationen fiir ein berufsbegleitendes Weiterbildungsangebot an
einer Hochschule

Im Rahmen der Befragung zur betrieblichen Berufsorientierung wurden seitens der

Interviewpartner:innen zahlreiche Aspekte hinsichtlich einer inhaltlichen sowie orga-

nisatorischen Mafinahmengestaltung genannt, die sich in ein wissenschaftliches Wei-

terbildungsangebot zur betrieblichen Berufsorientierung implementieren lassen.

In inhaltlicher Hinsicht wurde deutlich, dass die Ausgestaltung der betrieblichen
Berufsorientierung in den befragten Unternehmen aus vielen teils lose verbundenen,
teils unverbundenen und wenig strukturierten Einzelmafnahmen besteht. Im Rah-
men eines Weiterbildungsangebots zur genannten Thematik sollte das betriebliche
Bildungspersonal demnach dazu befihigt werden, ein strategisches Gesamtkonzept
entwickeln zu kénnen, welches die Unternehmen in ihren Angeboten zur betrieb-
lichen Berufsorientierung stirkt und so die Mitarbeitendengewinnung und -bindung
in ihren Potenzialen ausschopft.

Gleichzeitig sollte ebenso den differenzierten Bedarfen und Méglichkeiten der
unterschiedlichen Dominen Gesundheit und Technik Rechnung getragen werden,
etwa wenn es um Anforderungen im Arbeitsalltag oder die Perspektive auf ,What
works?“ der Férderung der beruflichen Laufbahnentwicklung geht. Hierbei gilt es, die
in den Interviews thematisierten und herausgearbeiteten unterschiedlichen Ausgangs-
situationen und Perspektiven einzubeziehen. Zugleich sollten weitere Spezifika der
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Dominen, welche nicht in den Interviews benannt wurden — weil sie fiir das indivi-
duelle Unternehmen bzw. die individuelle Einrichtung nicht relevant waren oder nicht
berticksichtigt wurden — moglichst mit aufgegriffen werden. Wie sich in der Literatur
als auch in den Interviews gezeigt hat, ist ein pauschaler MafRnahmenkatalog ohne
Einbezug individueller Spezifika der betroffenen Einrichtungen nicht zielfithrend.
Somit sind bedarfsgerechte, anpassbare Mafinahmen entscheidend, die zugleich
durch den didaktisch-methodischen Aufbau der Angebote einen Transfer in die eigene
Praxis ermoglichen. Hierzu kénnen sowohl mikrodidaktische Aspekte der Transfer-
ermoglichung als auch makrodidaktische Aspekte von Blended-Learning-Einheiten
und schriftlich-reflektierende Projektarbeiten, in welchen die Teilnehmenden dazu an-
geleitet werden, eine umfassende Aufgabe anhand von konkreten, praxisbezogenen
Fragestellungen zu l6sen, dienen. Damit wire ein Transfer des wissenschaftlichen
Wissens in die praktische, individuelle Arbeit innerhalb des eigenen Betriebs inten-
diert. Aspekte der im Interview thematisierten Bedarfe und Bediirfnisse hinsichtlich
der didaktisch-methodischen Ausgestaltung, etwa die Einbindung von Expert:innen
aus der Praxis, Formen des engen Austausches zwischen Weiterbildungsinstitution
und Betrieb sowie die Beriicksichtigung betrieblicher Bediirfnisse in zeitlich-intensi-
titsbezogener Hinsicht, konnen allerdings nur beschrinkt Eingang finden. Auch ist
die Betriebsgrofie ein nicht zu vernachlissigender Faktor hinsichtlich der Notwendig-
keiten und Méglichkeiten, bestimmte Mafinahmen umzusetzen. Der betriebliche All-
tag eines groflen, weltweit agierenden Unternehmens bringt andere Erfordernisse mit
sich als der betriebliche Alltag eines lokal orientierten Kleinunternehmens. Daneben
ist ebenfalls eine Anpassung des inhaltlichen Anspruchsniveaus, das sich auf die je-
weilige Zielgruppe des Weiterbildungsangebots bezieht, gewiinscht. Als Adressat:in-
nen hochschulischer Weiterbildung kommen den Erhebungsergebnissen zufolge
mehrere Ebenen des betrieblichen Bildungspersonals eines Unternehmens infrage,
welche vom Personaler/von der Personalerin im administrativen Geschift bis zum/
zur Ausbildenden in operativer Tatigkeit reichen. Damit sollten wissenschaftliche Wei-
terbildungsangebote an Hochschulen nicht allein héheren Positionen, wie z. B. Fiih-
rungskriften, vorbehalten sein. In Anlehnung daran variieren auch die favorisierten
inhaltlichen Themen, die von der jeweiligen Zielgruppe abhingen.

Aufgrund des berufsbegleitenden Charakters sollte ein Weiterbildungsangebot
durch die Kombination von Prisenz- und Onlineangeboten moglichst flexibel gestaltet
werden, um eine gute Balance zwischen Beruf und Freizeit aufrechterhalten zu kon-
nen. Dabei bietet sich der Aufbau eines Modulsystems an, aus dem die Teilnehmen-
den einzelne Module auswihlen kénnen. Insgesamt wird von den Befragten ein tiber-
wiegend kurzes Weiterbildungsangebot (z. B. ein halbes Jahr) priferiert.

3.3.5 Ausblick

Die vorgestellte explorative Studie hat praxisnah Gegebenheiten und Bedarfe eruiert,
die sich fiir die Ausgestaltung der betrieblichen Berufsorientierung ergeben. Insge-
samt lisst sich festhalten, dass die betriebliche Berufsorientierung in Theorie und
Praxis — aus unterschiedlichen Griinden — eher stiefmitterlich behandelt wird. Wih-
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rend theoretische Ansitze zur Entwicklung und Begleitung der betrieblichen Berufs-
orientierung aus wissenschaftlicher Perspektive weiter zu konkretisieren sind, gilt es,
die berufliche Praxis in ihrer strategischen Mafinahmengestaltung und ihren Umset-
zungsmoglichkeiten zu unterstiitzen. Diesem Desiderat zur betrieblichen Berufsorien-
tierung wurde im Rahmen des Projekts HumanTec begegnet, indem auf der Basis der
Ergebnisse einer Interviewstudie ein berufsbegleitendes wissenschaftliches Weiterbil-
dungsangebot fiir betriebliches Bildungspersonal entwickelt wurde.

Gleichzeitig bietet das Angebot eine Moglichkeit, dem Professionalisierungs-
bedarf des betrieblichen Bildungspersonals zu begegnen, indem es diese Personen-
gruppe flr die in Zeiten des Fachkriftemangels relevanten Handlungsfelder der Re-
krutierung und Bindung von Auszubildenden und Fachkriften sensibilisiert. Durch
die Form des wissenschaftlichen Weiterbildungsangebots fiir Mitarbeitende aus Un-
ternehmen offenbart sich dabei die Herausforderung, die Nutzenperspektive der
Unternehmen mit den Bildungsanspriichen der Hochschule zu vereinbaren.
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3.4 Gestaltung und Analyse digitaler Lehr-/Lernszenarien
aus ermoglichungsdidaktischer Perspektive in
berufsbegleitenden Studienangeboten

WiLHELM KOoSCHEL

3.41 Einleitung

Digitale Lehr-/Lernszenarien in berufsbegleitenden Studienangeboten beinhalten ein
grofRes Potenzial sowohl fiir die Lernenden als auch fiir die Lehrpersonen. Die Lernen-
den profitieren beispielsweise von den Moglichkeiten der Multimedialitit, Multicodali-
tit und der Multimodalitit des Lernmaterials sowie von der Orts- und Zeitflexibilitit,
die sich durch digital gestiitzte Lerngelegenheiten ergeben (vgl. Koschel & Weyland
2019, S.43). Die Lehrpersonen profitieren bei entsprechender Anlage der digitalen
Lehr-/Lernszenarien beispielsweise von der Asynchronitit, die dazu fithren kann, dass
Lehrpersonen den Lernfortschritt der Lernenden zielgerichteter einschitzen kénnen
(vgl. Salmon 2004 in Anlehnung an Mills 2000). Auch wenn dies nicht gleichermaflen
fiir jedes digitale Setting gelten muss, so zeigt sich daran dennoch, dass e-didaktische
Ansitze einen Mehrwert entfalten konnen.

Die Gestaltung berufsbegleitender Studienangebote unter Beriicksichtigung digi-
taler Lehr-/Lernszenarien sollte nicht willkiirlich geschehen, sondern sich an den Be-
funden der empirischen Bildungsforschung orientieren. Insbesondere die Erkennt-
nisse aus der piadagogischen Psychologie beziiglich der Lernmotivation kénnen zu
einem entscheidenden Faktor werden, denn aus der flexiblen Méglichkeit, immer und
uberall lernen zu kénnen, kann sich schnell die Haltung bei Lernenden einstellen,
dass das Lernen so nebenbei funktioniere. Die Mentalitit der Beildufigkeit wird dabei
im E-Learning-Kontext hiufig noch durch den Sprachgebrauch geférdert. Es ist von
»Lern-Nuggets“ (Eckelt & Enk 2017, S.477), ,Mobile Learning® (De Witt & Gloerfeld
2018), ,Microlearning“ (Niegemann & Heidig 2019, S.17) oder ,Mobile Microlearning*
(Lee, Jahnke & Austin 2021) die Rede. Diese sprachliche und didaktische Entwicklung
kann unter Umstinden als Ausdruck einer zunichst falsch getroffenen Annahme be-
trachtet werden, wonach computerbasierte Trainings (CBT) oder webbasierte Trai-
nings (WBT) per se motivieren. Micro-Lerneinheiten kénnen aufgrund der minimalis-
tischen Anlage sicher dazu beitragen, die Aufmerksambkeitsspanne (,Engaged-Time“)
hochzuhalten, jedoch kénnen auf dieser Grundlage keine berufsbegleitenden Studien-
angebote, die sich in der Regel tiber einen lingeren Zeitraum erstrecken, geplant und
entwickelt werden. Hierfiir sind vielmehr didaktische Ansitze erforderlich, denen ein
hohes Motivationspotenzial zugeschrieben wird. Fiir das Lernen Erwachsener trifft
dies beispielsweise auf die Ermdoglichungsdidaktik nach Arnold (2010) zu. Darin wird
das Ziel der Motivationsforderung als ,grundlegender Anspruch” (Arnold 2012, S.46)
formuliert.

In dem vorliegenden Beitrag wird die Erméglichungsdidaktik mit dem Ziel der
Berticksichtigung individueller beruflicher Lernvoraussetzungen und der Motivations-
forderung in den Mittelpunkt gertickt. Die Prinzipien der Ermoglichungsdidaktik wer-
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den dabei auf digitale Lehr-/Lernszenarien tibertragen. Der Beitrag orientiert sich an
den folgenden drei Ebenen:

Im ersten Schritt erfolgen zunichst eine erkenntnistheoretische Einordnung
und die Darstellung der daraus resultierenden didaktischen Prinzipien. Die Ermog-
lichungsdidaktik vereint zahlreiche dieser Prinzipien, sodass im Anschluss daran der
didaktische Ansatz sowie die Ubertragung auf digitale Formate hervorgehoben wer-
den. Auf der dritten Ebene wird ein Evaluationsinstrument fiir die Erfassung des er-
moglichungsdidaktischen Potenzials von digital gestiitzten Lehr-/Lerneinheiten vorge-
stellt. Da die Motivation der ,grundlegende Anspruch” der Ermdéglichungsdidaktik ist,
wird ein Evaluationsinstrument vorgestellt, das die Schnittmenge aus Ermdéglichungs-
didaktik und Motivation ausfiillt. In diesem Zusammenhang soll auf die verdnderte
Konnotation des Evaluationsbegriffs im Rahmen dieses Sammelwerks hingewiesen
werden. In diesem Beitrag richtet sich der Evaluationsbegriff auf das Analyseinstru-
ment (,Evaluationsinstrument), das zur Einschitzung des ermdglichungsdidakti-
schen Potenzials in digital gestiitzten Lehr-/Lernszenarien eingesetzt werden kann.
Mit diesem Begriff ist in diesem Beitrag nicht die Programmevaluation im Projekt Hu-
manTec gemeint. Hierzu sei auf das entsprechende Kapitel in diesem Sammelwerk
verwiesen.

3.4.2 Theoretische Rahmung der Erméglichungsdidaktik

3.4.2.1 Erkenntnistheoretische Einordnung und lerntheoretischer Diskurs
Das Konstrukt der Erméglichungsdidaktik griindet sich in dem erkenntnistheoreti-
schen Anspruch des Konstruktivismus und im Diskurs zur konstruktivistischen Di-
daktik. Nachfolgend wird auf beide Bereiche rekurriert, verbunden mit dem Hinweis,
dass sich eine trennscharfe Differenzierung dieser beiden Bereiche in den letzten Jah-
ren verkompliziert hat. Bereits vor iiber zwei Dekaden verwies Terhart (vgl. 1999,
S.629) darauf, dass sich Theorien und Modelle in eben diesem Diskurs stark angena-
hert hitten. In die gleiche Zeit fillt die Einschitzung von Hoops (1998, S.238): ,Diese
notorische Ambiguitit des Konstruktionsbegriffs ist das Ergebnis einer Konfundie-
rung von erkenntnistheoretischen und pidagogischen Hinsichten.“ Die Schwierigkeit
einer trennscharfen Nachzeichnung der beiden Diskursfelder kann dariiber hinaus
auch in den unterschiedlich angefiihrten Begriindungstheorien gesehen werden. Der
konstruktivistische Diskurs griindet sich in den Erkenntnistheorien, den Systemtheo-
rien, in mikro-soziologischen Theorien, den Kognitionstheorien und dariiber hinaus
in der physiologischen Hirnforschung (vgl. Terhart 1999, S. 630).

Abseits der soziologischen, psychologischen und physiologischen Betrachtungs-
weisen wird im padagogischen Diskurs der Konstruktivismus als Paradigma hiufig in
den Arbeiten von Piaget gesehen. Hierzu stellt Glasersfeld (1995, S.7) heraus:

,Jean Piaget war in unserem Jahrhundert der erste, der Wissen als Konstruktion betrach-
tete und sein theoretisches Modell der kognitiven Titigkeit als Konstruktivismus bezeich-
nete. Der Grundgedanke dieses Modells 14£t sich einfach ausdriicken: Die Funktion der
menschlichen Vernunft ist nicht, eine vom Wissenden unabhingige, reale Welt darzustel-
len, sondern Handlungsschemas und Begriffsstrukturen aufzubauen, die sich im Laufe
der Erfahrung als brauchbar erweisen.*
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Dieses Zitat verweist aufgrund des Weltbezugs bedeutsam auf eine Fokussierung des
paradigmatischen Diskurses im padagogischen Kontext, nimlich auf den Bereich der
Erkenntnistheorien. Die Analyse einschligiger Literatur verdeutlicht, dass es in diesen
Kontexten weniger um die Perspektiven der Systemtheorien, der mikro-soziologischen
Theorien oder um Kognitionstheorien geht, sondern der erkenntnistheoretische Be-
zug im Vordergrund steht. Exemplarisch zeigt sich dies bei Hoops (1998, S.230): ,Der
Konstruktivismus versteht sich als eine Erkenntnistheorie, die sich in einer langen er-
kenntniskritischen Tradition [...] sieht.“ Die Anniherung an mogliche didaktische
Prinzipien des Konstruktivismus soll hier somit tiber den erkenntnistheoretischen Zu-
gang erfolgen.

Das Weltbild im Konstruktivismus lisst sich nicht im Sinne einer Dualitit inter-
pretieren. Die Wahrnehmung und Interpretation unserer Umgebung sind demnach
Konstrukte des Individuums und nicht zwangslidufig die Ontologie der Wirklichkeit.
,Wie die Skeptiker seit der Zeit der Vorsokratiker unentwegt wiederholt haben, kon-
nen wir nie feststellen, ob die Vorstellungen, die wir uns machen, wahre Bilder einer
Realitdt sind, denn wir kénnen sie ja immer nur mit anderen Vorstellungen verglei-
chen, nie aber mit der Realitit, die sie abbilden sollen (Glasersfeld 1995, S.7). Neues
Wissen und/oder neue Erkenntnisse konnen demnach nicht im Sinne einer Dualitit
von einer Person auf eine andere Person, beispielsweise von Lehrenden auf Lernende,
ubertragen werden. Vielmehr erschlieflen sich nach konstruktivistischer Auffassung
die Lernenden ihre personliche Wirklichkeit selbst. Dabei wird die Ontologie der Reali-
tat nicht abgetan, es wird jedoch bestritten, dass ,der Mensch sie direkt erkennen oder
abbilden kann“ (Hoops 1998, S.230). Die Ontologie der Realitit ist somit Bestandteil
der Lebenswirklichkeit, jedoch steht sie nicht als Ressource oder Argumentationsrah-
men fiir Uberzeugungen und/oder Handlungen zur Verfiigung. Hervorzuheben ist in
diesem Zusammenhang jedoch, dass im konstruktivistischen Diskurs einer Verein-
nahmung durch den Solipsismus entgegengewirkt wird. So sei es insbesondere die
Interaktion mit anderen Menschen, die ,neue Orientierungssysteme auf ihre Niitzlich-
keit hin erprobt” (ebd.), wodurch sich eine Alltagstauglichkeit der Konstrukte ergebe.
Dieser Aushandlungs- und Erprobungsprozess wird als , Viabilitit“ (Glasersfeld 1995,
S.8) bezeichnet und miinde letztendlich in einen Symbolvorrat (vgl. Reich 2008,
S.94ft)). Da sich im Laufe der Zeit zahlreiche Konstrukte gebildet hitten, sei es nicht
notwendig, ausschliefRlich selbst zu konstruieren. Vielmehr seien symbolische Kon-
strukte bevorratet (,Symbolvorrat®), auf die rekurriert werden kénne. ,Uber die Wahr-
heit und Giiltigkeit solcher Viabilitit oder Passung entscheiden immer wieder Mehr-
heiten“ (ebd., S. 80).

Das Viabilitdtskonstrukt dieses Paradigmas fungierte in der Vergangenheit als
zentrale Anschlussstelle fiir didaktische Konzepte, nicht zuletzt aufgrund der hervor-
gehobenen Schnittstelle zur Didaktik durch die Vertreter:innen des Konstruktivismus
selbst. So nennt beispielsweise Glasersfeld (1995, S. 8) drei mogliche Schnittstellen, die
es didaktisch zu operationalisieren gelte: (1) ,Da Wissen nur in der Erfahrungswelt
gepriift werden kann, 143t sich seine Brauchbarkeit (Viabilitit) ermitteln, nicht aber
seine Wahrheit im ontologischen Sinn.“ (2) ,Wenn sich eine Handlungs- oder Denk-
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weise unter bestimmten Umstinden als brauchbar erweist, so heifdt das nicht, daf3 sie
die einzig mogliche ist.“ (3) Aus der konstruktivistischen Perspektive ist es eine Illu-
sion, dafd Sprache an und fiir sich die Fahigkeit habe, Begriffe und somit Wissen von
einer Person zu einer anderen zu tibermitteln.“ Erginzend kann konstatiert werden,
dass die Anschlussfihigkeit sich letztendlich auch dadurch ergibt, dass in ,didakti-
schen Kontexten der Konstruktivismus nie in seiner radikalen Form, sondern immer
schon als ein gemafigter, moderater vertreten wird“ (Terhart 1999, S. 637).

Die Verbindungslinie zwischen dem hier skizzierten Paradigma und der Gestal-
tung von Lehr-/Lernprozessen wird als konstruktivistische Didaktik bezeichnet. Im
deutschsprachigen Raum wurde der Begriff nach Auffassung von Terhart (vgl. ebd.,
S.631) erstmals durch Siebert (1994) genutzt. Bereits kurze Zeit spiter beschrieb
Hoops (1998, S. 229) das Klima der damaligen Zeit wie folgt: , Es ist chic, Konstruktivist
zu sein.” In den letzten drei Dekaden wurden insofern zahlreiche didaktische Prinzi-
pien erarbeitet. Exemplarisch werden nachfolgend drei Cluster dargestellt.

Merrill (1991, S.46) nennt sechs didaktische Prinzipien in Anlehnung an das kon-
struktivistische Paradigma: (1) Learning Constructed, (2) Interpretation Personal,
(3) Learning Active, (4) Learning Collaborative, (5) Learning Situated, (6) Testing Inte-
grated. Dubs (1995, S.890f.) identifiziert insgesamt sieben Merkmale: (1) Inhaltlich
miisse sich der Unterricht an komplexen, lebens- und berufsnahen, ganzheitlich zu
betrachtenden Problembereichen orientieren. (2) Lernen sei ein aktiver Prozess, in
dem sich die Lernenden die Inhalte aneignen. (3) Die Lernprozesse sollten kooperativ
und kollaborativ angelegt sein. (4) Zudem gewinne das Fehlerlernen an Bedeutung.
(5) Die komplexen Lernbereiche sollten auf die Vorerfahrungen und auf die Interessen
der Lernenden ausgerichtet sein. (6) Das Lernen sollte nicht nur auf die kognitiven
Aspekte reduziert werden. Emotionalitit sowie personliche Identifikation (mit den
Lerninhalten) seien bedeutsam. (7) Da eigene Wissenskonstruktion und nicht Wis-
sensreproduktion angestrebt werde, diirfe die Evaluation des Lernerfolges nicht pri-
mir auf die Lernprodukte (mit ausschlieflich richtigen und falschen Lésungen) aus-
gerichtet sein, sondern miisse auch den Lernprozess beriicksichtigen. Ebenfalls mit
einigen Uberschneidungen zeigt sich die Ubersicht von Reich (2002, S.158 ff.): Dem-
nach seien (1) Konstruktives Lernen, (2) Re- und dekonstruktives Lernen, (3) Kreatives
Lernen, (4) Soziales Lernen, (5) Situiertes Lernen, (6) Emotionales Lernen und (7) Indi-
viduelles Lernen zu erméglichen.

Ausgehend vom konstruktivistischen Paradigma und den hier exemplarisch ge-
nannten didaktischen Gestaltungsprinzipien hat sich in der Vergangenheit die Ermég-
lichungsdidaktik nach Arnold (2010) als ein Gestaltungsansatz in der Erwachsenenbil-
dung und somit fiir berufsbegleitende Studienformate herauskristallisiert. Dieser
Ansatz vereint zahlreiche der genannten Prinzipien und wird im weiteren Verlauf dar-
gestellt.

3.4.2.2 Didaktische Operationalisierung
Dem konstruktivistischen Paradigma folgend, werden Lehrende im Rahmen der Er-
moglichungsdidaktik nicht als Macher:innen bzw. Verursacher:innen des Lernens be-
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trachtet. Das Lernen sei nicht als blofler Reflex auf das Lehren zu verstehen (vgl. Ar-
nold 2017, S.94). Vielmehr wird davon ausgegangen, ,dass das Lernen Erwachsener
nicht unmittelbar beeinflussbar, steuerbar, also beherrschbar sei, dass sich das Profes-
sionswissen der Erwachsenenbildner von der Erzeugbarkeit von Lernergebnissen als
Fehleinschitzung erweise“ (Arnold 2010, S.120f.). Lehrende sollten vor diesem Hinter-
grund eher Rahmenbedingungen schaffen, in denen unterschiedliche Standpunkte
ausgetauscht und gedankliche Variationen ermoglicht werden (vgl. ebd., S.132).
»Gleichzeitig verabschiedet man sich von einigen Illusionen der Fachorientierung und
Lehrorientierung, beginnt zu verstehen, dass Lernen nicht vermittelt, sondern ledig-
lich erméglicht und geférdert werden kann und bemiiht sich um die Verlagerung der
curricularen Prizision vom Input zum Outcome* (Arnold 2012, S.45). Die hier formu-
lierten Anspriiche werden von Arnold & Schén (2019, S.105ff) unter die Begriffe
Selbstgesteuert, Produktivitit, Aktivierend, Situativ und Sozial subsumiert (SPASS).
Im weiteren Verlauf werden mit Rekurs auf diese Quelle die SPASS-Kriterien skiz-
ziert:

Selbstgesteuert. Die Lernenden erhalten die Moglichkeit zur Selbststeuerung
ihres eigenen Lernprozesses und gewinnen dadurch eine positive Einstellung beziig-
lich des Lerngegenstands. Dies beinhaltet die Festlegung der angestrebten Lernergeb-
nisse, der Lernwege und der Lernumgebung einschliefRlich des Lernmaterials. Die
Lehrenden sollten dazu beitragen, dass die Lernenden motiviert und selbstsicher an
den Lerngegenstinden arbeiten und eine Erfolgsaussicht fiir sie besteht. Des Weiteren
wird den Lernenden in Teilen die Uberpriifung der Lernergebnisse im Sinne eines
formativen und/oder summativen Assessments iiberlassen.

Produktivitit. Rekurrierend auf Piaget steht in dieser Kategorie die Ankniipfung
an das Vorwissen bzw. die Vorerfahrungen im Vordergrund. Das Interesse der Ler-
nenden und ihre Neugierde beziiglich neuer Lerngegenstinde lassen sich durch ziel-
gerichtete Assimilations- und Akkommodationseffekte erzielen. So zeichnet sich eine
produktive Lern- und Arbeitsumgebung dadurch aus, dass neben kognitiven Lernzie-
len auch die Méglichkeit zur Reflexivitit und zur Ubernahme von Perspektiven ge-
schaffen wird.

Aktivierend. Diese Kategorie weist eine hohe Schnittmenge zur Produktivitit auf.
Das Aktivierungspotenzial einer Lernumgebung ergibt sich durch die Méglichkeit,
eigene Losungswege fiir problemhaltige Aufgaben zu finden und diese zielgerichtet
einzusetzen. Hierbei ist jedoch zu konstatieren, dass es sich primir um kognitive Akti-
vierungsprozesse handelt. Das Interesse der Lernenden wird nicht durch die Auffor-
derung der Lehrenden zur Handlung wihrend der Seminar- und/oder Selbstlernzeit
geweckt, sondern durch didaktisch intendierte kognitive Aktivierungsansitze. Das
Handeln der Lernenden unterliegt keinem Selbstzweck, sondern ist als Konsequenz
einer gelungenen Aktivierung zu betrachten.

Situativ. Situierte Lehr-/Lernansitze, in denen beispielsweise die Komplexitit be-
ruflicher Situationen abgebildet ist, bieten ein hohes didaktisches Potenzial zur An-
bahnung von Handlungskompetenz. Hierbei ist jedoch die Identifikation der Lernen-
den mit der Situation entscheidend, denn nur dann kann davon ausgegangen werden,
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dass die Lernenden dem Lerngegenstand eine hohe Relevanz beimessen. Insbeson-
dere im Kontext der Erwachsenbildung sollten die personlichen Bediirfnisse (z. B. mit
Blick auf den eigenen Beruf) primir adressiert werden.

Sozial. In sozialen Lehr-/Lernriumen erleben Lernende Wertschitzung, eine ziel-
gerichtete Lernunterstiitzung durch Feedback und die Moglichkeit, Fragen jeglicher
Art zu stellen. Die oben beschriebene Emotionalitit im Zuge der konstruktivistischen
Didaktik wird in sozialen Riumen in besonderer Weise adressiert. Durch kooperative
und kollaborative Lernprozesse erfahren die Lernenden positive Verstirkung durch die
Riickmeldungen der Lehrenden und Lernenden sowie eine hohe Selbstwirksambkeit.

Abgeleitet aus dem konstruktivistischen Paradigma wurden zunichst literaturge-
stiitzt didaktische Prinzipien dargestellt, die sich exemplarisch im SPASS-Ansatz ma-
nifestieren. In Anlehnung an Arnold & Schon (2019, S.105 ff.) wurden diese skizziert.
Im weiteren Verlauf werden nun die SPASS-Prinzipien auf das Blended-Learning-For-
mat in berufsbegleitenden Studienformaten iibertragen.

3.4.3 Ermoglichungsdidaktik im Kontext des Blended Learning

3.4.3.1 Gestaltungsansitze am Beispiel digital gestiitzter Kommunikation

Die rasante Entwicklung von Lerntechnologien in den 1990er-Jahren und deren Ein-
satz im hochschulischen bzw. universitiren Kontexten fithrten schnell zu der Erkennt-
nis, dass sich diese in konstruktivistischen Lehr-/Lernszenarien sehr gut einbinden
lassen. So stellten Reinmann-Rothmeier und Mandl (1996, S. 69) damals heraus:

,Fiir das Einlésen konstruktivistischer Prinzipien [...] sind die Neuen Medien geradezu
pradestiniert. Thre bereits skizzierten facettenreichen Moglichkeiten in Fragen des Pri-
sentierens, Interagierens, Manipulierens, Simulierens und Kooperierens machen Dinge
realisierbar, die auf traditionelle Weise zu zeitaufwendig, zu ineffektiv, zu gefihrlich oder
schlicht nicht durchfiihrbar wiren.“

Die damals noch neuen Technologien weckten die Hoffnung, dass durch ihren Einsatz
sowohl Lernwege als auch Lernzeiten vollstindig flexibilisiert werden kénnten. Das
Bloomsche Postulat ,, Time Allowed for Learning” (Bloom 1968, S. 6) gewann erneut an
Bedeutung im wissenschaftlichen Diskurs. Es entstand insbesondere im Kontext der
Erwachsenenbildung der Eindruck, dass die vollstindige Flexibilisierung als Vorteil
fiir die Lernenden betrachtet werden kénne. Die zahlreichen CBTs (Computer Based
Trainings), die hiufig auf CD-ROM oder spiter auf USB-Sticks angeboten wurden,
sind Ausdruck dieser Annahme. Damit gingen jedoch mehrere didaktische Probleme
einher, von denen ein wesentliches, ndmlich das Interaktionspotenzial, an dieser Stelle
aus der SPASS-Perspektive in besonderer Weise hervorgehoben werden soll: Bei der
Selbststeuerung der Lernenden handelte es sich um eine vermeintliche Flexibilisie-
rung, denn der Lernweg war in der Regel streng durch das Lernprogramm vorgegeben.
Auch die Aktivierung, Situierung und das soziale Lernen wurden durch den isolierten
Lernansatz grofitenteils nicht eingelost, da Interaktionsmoglichkeiten mit anderen
Lernenden oder Lehrenden gar nicht méglich waren (vgl. Ebner, Schén & Nagler 2011,
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S.11). Entsprechend war die Produktivitit dieser Lehr-/Lernansitze im ermdglichungs-
didaktischen Sinne hiufig nur gering ausgeprigt. Dass die didaktisch intendierte In-
teraktion in digitalen Lehr-/Lernansitzen jedoch unverzichtbar ist, wurde u. a. im em-
pirisch gewonnenen Stufenmodell der Onlinesozialisierung von Salmon (2004, S.21)
deutlich. In der vorausgegangenen grofl angelegten empirischen Studie mit ca. 30.000
Personen wurde deutlich, dass insbesondere fiir die Wissenskonstruktion die Interak-
tion mit Lehrenden und Lernenden unverzichtbar ist. Hieraus schépfen Lernende pri-
mir ihre Lernmotivation. , Fur die heutige Motivationspsychologie ist charakteristisch,
dass sie Verhalten weder allein aus Merkmalen der Person (Triebe, Instinkte etc.) noch
allein aus Merkmalen der Situation (Reize, objektive Stimuli etc.) zu verstehen ver-
sucht. Stattdessen wird Verhalten als Resultat der Wechselbeziehung zwischen einer
bestimmten Person und einer bestimmten Situation verstanden“ (Rheinberg & Voll-
meyer 2019, S. 43).

Der fehlende Interaktionsaspekt fithrte zu der Erkenntnis und gleichzeitig zu der
Anforderung, dass digitale Lernmedien und die Méglichkeit zur Interaktion in Ein-
klang gebracht werden miissen. Es entstand der Ansatz des ,vermischten Lernens*
(Ebner, Schén & Nagler 2011, S.13). Dieser wird bis heute als Blended Learning kom-
muniziert. ,Blended Learning bedeutet [...] immer die Kombination verschiedener
Lernmethoden, die sich phasenweise abwechseln“ (Zumbach 2010, S.186) (vgl. Abbil-
dung 1).

Aufbau der Phasen:

Prasenz Prasenz Prasenz

Abbildung 1: Prinzip des Blended Learning

Diese Phasierung erméglicht Lernformate, in denen die ermdéglichungsdidaktischen
Prinzipien berticksichtigt werden kénnen. Sie wird bereits seit einigen Jahren als ei-
genstindige Form des E-Learning verstanden (vgl. Ojstersek 2007, S. 21). Die Synthese
aus individualisierten Lerneinheiten und Facetten des Sozialen Lernens hat sich be-
wihrt und gilt aktuell als richtungsweisend. So stellte Reinmann-Rothmeier (2003,
S.42) bereits vor einigen Jahren fest: , Blended-Learning ist sehr gut mit konstruktivis-
tischen Prinzipien vereinbar.“ Und auch in der aktuellen Metaanalyse des Horizon Re-
ports werden ,Blended and Hybrid Course Models“ (Pelletier, Brown, Brooks u.a.
2021, S.12) als eine zukunftsorientiere Lehr-/Lernform betrachtet. Dabei muss jedoch
hervorgehoben werden, dass sich der idealtypische Ablauf (Abbildung 1) in der Realitit
hiufig anders darstellt. In der Regel wechseln sich die Phasen nicht in dieser isolierten
Form ab. Vielmehr handelt es sich hiufig um eine Parallelisierung von Lernpfaden, in
denen sich insbesondere die Distanzphasen zunehmend an den Prinzipien des ent-
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grenzten Lernens (,Seamless Learning” in Anlehnung an Wong (2012)) orientieren.
,Mit dem Konzept des Seamless Learning werden prototypisch die Vorziige eines me-
dienintegrierenden, zeitunabhingigen und ortstibergreifenden Lernens beschrieben.
Seamless Learning geht von der ubiquitiren Verbreitung von digitalen Medien aus, die
iiber mobile Endgerite verfugbar sind“ (Deimann 2019, S.8). Dazu gehért auch, dass
beispielsweise die Zeitflexibilitit wihrend einer Distanzphase kurz unterbrochen wer-
den kann (z. B. durch eine Videokonferenz). Dadurch bleibt zwar die Ortsflexibilitit
erhalten, jedoch wird die Zeitflexibilitit kurz aufgehoben. Andersherum kénnen wih-
rend einer Prisenzphase an der Hochschule bzw. der Universitit und des damit ein-
hergehenden begrenzten Zeitrahmens entgrenzende Seamless-Prinzipien integriert
werden. Digitale Medien sind somit nicht an die Phasierung gebunden. Sie unterstiit-
zen vielmehr den ermdéglichungsdidaktischen SPASS-Ansatz, unabhingig vom Lern-
ort.

Wichtiger als der Lernort erscheint dabei die bereits erwihnte Moglichkeit zur
Interaktion. Diese wurde in den letzten Jahren um eine relevante Schnittstelle erwei-
tert. Wahrend in der oben genannten empirischen Studie von Salmon (2004) noch
ausschlieRlich die Interaktion zwischen Personen (Mensch-Mensch-Interaktion) un-
tersucht wurde, findet zunehmend auch im Bildungskontext eine Interaktion mit
KI-Systemen statt (Mensch-Maschine-Interaktion). Diese werden unter dem Begriff
»Chatbot“ (M6bus 2006, S.94f.) subsumiert. ,Die Entwicklung von Chatbots hat be-
reits in den 1960er Jahren begonnen. Die rapide Popularisierung der Chatbots in den
letzten Jahren wird vor allem durch Entwicklungen aus dem Bereich der kiinstlichen
Intelligenz (KI) sowie durch Etablierung von massenmarkttauglichen Chatbot-Plattfor-
men vorangetrieben (Denk & Khabyuk 2019, S. 6). Sowohl in der beruflichen Bildung
(vgl. Gmiir, Rief, Hintz, Hausmann & Leisner 2018, S.165) als auch in der Hochschul-
lehre (vgl. Hobert & Berens 2019, S. 297) kommen sie bereits heute zum Einsatz. Es ist
insofern davon auszugehen, dass Chatbots in naher Zukunft als relevante Akteure in
Blended-Learning-Formate eingebunden werden (vgl. Brown, McCormack, Reeves,
Brooks & Grajek 2020, S.19). Im Projekt HumanTec wurde die chatbotgestiitzte Kom-
munikation jedoch nicht adressiert. Im Vordergrund stand die Mensch-Mensch-Inter-
aktion und damit verbunden die Frage, inwiefern Lehrende vor dem Hintergrund der
Ermoglichungsdidaktik die Interaktion mit den Lernenden im Rahmen des Blended
Learning férdern kénnen.

Hierfir wurde zunichst eine Unterteilung zwischen der asynchronen und der
synchronen Kommunikation vorgenommen. Die asynchrone Kommunikationsform
unterliegt sowohl der Orts- als auch der Zeitflexibilitit, bei der synchronen Kommuni-
kation greift lediglich die Ortsflexibilitit. Zur Planung und reflexiven Auseinanderset-
zung der Kommunikationsformen wurden die SPASS-Prinzipien zunichst in drei
Auspriagungen aufgeteilt. Hierbei handelt es sich um ,Keine Ausprigung =0¢, ,Mitt-
lere Ausprigung = 1“ und ,Hohe Ausprigung = 2“. Die jeweiligen Ausprigungen wur-
den fiir die einzelnen SPASS-Prinzipien definiert und kommunikativ validiert. Da
hierbei keine Aussagen zu den Aquidistanzen getroffen werden kénnen, dienen die
nummerischen Zuordnungen lediglich der Deskription. In den nachfolgenden Tabel-
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len werden die Beschreibungen zur Planung und Reflexion der asynchronen (Beispiel:
Forum) und synchronen (Beispiel: Webinar) Kommunikation im Blended-Learning-
Ansatz dargestellt.

Tabelle 1: Exemplarische Codierung des erméglichungsdidaktischen Potenzials im Rahmen eines Forums
(asynchrone Kommunikation)

Didaktischer Erméglichungsgrad im Rahmen einer Forumsdiskussion

0 = Keine Auspragung

1= Mittlere Ausprigung

2 =Hohe Ausprigung

Selbst- Die Diskussion ist nur sehr Die Diskussion istimvorge-  Das Anlegen von Themenbe-

gesteuert eingeschrinkt moglich, da gebenen Rahmen der Lehr- reichen unterhalb eines Dis-
der Diskussionsgegenstand  person méglich. Die Lernen-  kussionsthemas ist durch die
und der Arbeitsauftrag sehr  den kénnen jedoch keine Lernenden selbst méglich,
eng gefasst sind. thematische Ausweitung des  sodass die Richtung der Dis-

Diskussionsthemas vorneh-  kussion von den Lernenden
men. mitbestimmt wird.

Produktiv  Die Lernenden fiihren keine  Die Lehrperson kniipftim Die Lernenden werden auf-
intensive Diskussion, son- Rahmen ihrer Moderation gefordert, eigene Sichtwei-
dern leisten nur den minimal  durch zielgerichtete Fragen sen vor dem Hintergrund der
geforderten Beitrag im an das Vorwissen der Lernen-  Diskussionsbeitrage zu hin-
Forum (Arbeitsauftrag). den an. Der Kommunikation  terfragen und aufandere

liegt jedoch eine Frage- Beitrige argumentativ zu
Antwort-Logik zugrunde. reagieren.

Aktivierend  Es findet keine zielgerichtete  Die Fragen der Lehrperson Die Fragen der Lehrperson
Moderation des Forums zur Aufrechterhaltung der zur Aufrechterhaltung der
statt. Diskussion |6sen bei den Diskussion |6sen bei den

Lernenden eher enge Denk-  Lernenden weite Denkfelder
spuren aus. Diese kénnenim  aus. Diese kénnen umfas-
vorgegebenen Rahmen kom-  send durch die Eréffnung
muniziert werden. neuer Themenbereich kom-
muniziert werden.

Situativ Im Rahmen der Diskussion Im Zentrum der Diskussion ~ Im Rahmen der Diskussion
werden keine Beziige zuz. B. ~ steht eine berufliche Situa- zeigt sich eine grof3e Pro-
beruflichen Titigkeitsfeldern  tion mit einem komplexitits-  blemorientierung beziiglich
der Lernenden hergestellt. reduzierten Problem. Die einer (beruflichen) Anforde-

Lehrperson stellt beispiels- rung. Es werden mehrere

weise Musterlésungen vor, Losungen fiir diese Situation

die im Forum diskutiert von den Lernenden vorge-

werden. stellt und kontrovers kom-
muniziert.

Sozial Die Forumsbeitrige sind in Alle Personen der Lern- Die Lernenden erhalten wert-

nur sehr geringem Mafle
aufeinander bezogen und
stehen eher additiv neben-
einander.

gruppe beteiligen sich an der
Diskussion im Forum. Die
Beitrige sind aufeinander
bezogen. Auf Grundlage
einer Vertrauensbasis kén-
nen Fragen gestellt und
Antworten durch Lernende
gegeben werden.

schitzende Riickmeldungen
von anderen Lernenden. Sie
werden durch die Lehrperson
ermutigt, konstruktive Kritik
hinsichtlich der Forums-
beitrige zu duflern und von
anderen Personen anzuneh-
men.




164

In der nachfolgenden Tabelle 2 werden Vorschlige zur Kodierung der synchronen
Kommunikation im Rahmen eines Webinars vorgestellt:

Tabelle 2: Exemplarische Codierung des erméglichungsdidaktischen Potenzials im Rahmen eines Webinars
(synchrone Kommunikation)

Didaktischer Erméglichungsgrad im Rahmen eines Webinars

0 = Keine Auspragung

1= Mittlere Ausprigung

2 = Hohe Ausprigung

Selbst- Die Lehrenden eréffnen Die Lehrperson integriertan  Die Lehrperson eréffnet Még-

gesteuert keine Méglichkeit zur wenigen ausgewihlten Stel-  lichkeiten zur Partizipation. Dies
thematischen und/oder len kurze Diskussions- oder  betrifft sowohl die thematische
methodischen Mitbe- Assessmentmdglichkeiten. Schwerpunktsetzung als auch
stimmung durch die Die Lernenden héren jedoch  das methodische Vorgehen.
Lernenden. gréfRtenteils nur zu.

Produktiv  Die Lernendensind aus-  Die Lernenden erhalten die Der Lehrperson gelingt es, ge-
schlielich Zuhérende. Méglichkeit, sich mit Fragen  zielt Assimilations- und Akkom-

und ggf. Anmerkungen ein-  modationseffekte zu erzeugen.
zubringen. Die Lehrperson Dies geschieht hauptsachlich
knuipft nur bedingt an das durch die Aktivierung des Vor-
Vorwissen bzw. die Lebens-  wissens und durch eine gezielte
welt der Lernenden an. kognitive Aktivierung.

Aktivierend  Die Lehrperson bindet Die Aktivierung der Lernen-  Es gelingt der Lehrperson, durch
keine konkreten Beispiele  den gelingt stellenweise problemhaltige Beispiele eine
aus der Lebenswelt der durch ausgewihlte Beispiele  mehrperspektivische Diskus-
Lernenden ein. Sie pra- aus der Lebenswelt der Ler-  sion in Gang zu setzen und
sentiert entkontextuali- nenden. Diese werden je- diese aufrechtzuerhalten. Ler-
siert theoretische Inhalte.  doch schnell durch Muster-  nende erhalten die Méglichkeit,

|6sungen aufgeldst. eigenstindige Lésungen fur
reale Praxisprobleme vorzu-
schlagen.

Situativ Die Lehrperson bautdas  Die Lehrperson steigt mit Die Lehrperson stellt eine pro-
Webinar im Sinne einer einem Fallbeispiel in ihren blemhaltige Situation aus der
theoretischen Struktur- Vortrag ein. Jedoch dientdie-  Lebenswelt der Lernenden an
logik auf. Es zeigt sich ses lediglich zur Verortung den Anfang lhres Vortrags. Sie
keine Situationsorientie-  der thematischen Inhalte. gibt den Lernenden die Méglich-
rung. Wihrend des Webinars wird  keit zur Identifikation mit der

nicht genuin darauf einge- Situation (z. B., indem sie

gangen. didaktisch intendierte Exem-
plaria berticksichtigt). Ihre Vor-
gehensweise tragt dazu bei, das
Vorverstindnis der Lernenden
hinsichtlich des Problemgehalts
zu festigen oder zu revidieren.

Sozial Die Lehrperson begriifit Die Lehrperson bittetdarum,  Die Lehrperson achtet auf ver-

die Lernenden zu Beginn
und steigt direkt mit der
inhaltlichen Darbietung
ein. Sie bittet die Lernen-
den nicht, ihre Kameras
anzustellen, sondern ak-
zeptiert den Inkognito-
Modus.

die Kameras anzustellen,
tiberldsst die Wahl jedoch
den Lernenden. Dadurch
ergibt sich eine Zweiteilung.
Einige Lernende sind aktiv
dabei und beschiftigen sich
intensiv mit den gestellten
Aufgaben (, Time-on-Task"),
andere sind wihrend des
Webinars nicht sichtbar.

bale und nonverbale Kommuni-
kation im virtuellen Raum. Sie
lgsst Freiraume fiir die fachliche
Interaktion zwischen den Ler-
nenden und ermutigt sie, diese
auch zu nutzen. lhrist es wich-
tig, dass alle Lernenden die Ka-
meras anstellen, um so die Auf-
merksambkeit (,Engaged-Time*)
besser einschitzen zu kénnen.
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In Anlehnung an die konstruktivistischen Prinzipien wird an dieser exemplarischen
Codierung die unterschiedliche Gewichtung deutlich. Die mittlere Ausprigung ist
hauptsichlich geprigt durch die Rekonstruktion und den Rekurs auf einen bestehen-
den Symbolvorrat. Die hohe Ausprigung ist gekennzeichnet durch die Aufforderung
zur Konstruktion neuer kognitiver Strukturen bzw. durch die Dekonstruktion be-
stehender Uberzeugungen. Mit Blick auf die Gestaltung asynchroner und synchroner
Kommunikationsgelegenheiten soll jedoch hervorgehoben werden, dass sich im Rah-
men eines Blended-Learning-Ansatzes mehrere unterschiedliche Kommunikations-
gelegenheiten ergeben kénnen. Hierbei kommt es nicht darauf an, dass alle Formen
gleichermaflen in einer hohen Ausprigung vorliegen miissen. Auch der Rekurs auf
den Symbolvorrat und/oder ein Vortrag durch die verantwortliche Lehrperson lassen
sich didaktisch legitimieren. Vielmehr sollte in der Summe aller Kommunikationsgele-
genheiten im berufsbegleitenden Studienformat ein hohes ermdglichungsdidakti-
sches Potenzial er6ffnet werden. Die komplementire Betrachtungsweise ist exempla-
risch in Abbildung 2 dargestellt.

Erméglichungsdidaktisches Potenzial (exemplarische Darstellung)

s Forum == \\ebinar

Selbstgesteuert
2 A

Produktiv

Situativ "’ Aktivierend

Abbildung 2: Exemplarische Darstellung des erméglichungsdidaktischen Potenzials

Lehrpersonen im Rahmen berufsbegleitender Studienangebote kénnen entspre-
chende Codierungsschemata mit Rekurs auf die SPASS-Kriterien erstellen und so
einen Eindruck gewinnen, inwiefern ihr gesamtes Lernangebot den Prinzipien der Er-
moglichungsdidaktik unterliegt.

Dartiber hinaus wird nachfolgend das bereits oben erwihnte Evaluationsinstru-
ment vorgestellt, mit dem Lehrpersonen einschitzen kénnen, inwiefern die erméog-
lichungsdidaktische Anlage des Blended-Learning-Ansatzes aus Sicht der berufsbeglei-
tenden Studierenden gelungen ist.
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3.4.3.2 Evaluation des erméoglichungsdidaktischen Potenzials in Blended-
Learning-Ansitzen
Das Evaluationsinstrument griindet sich im ARCS-Modell, welches von Keller (2010)
entwickelt wurde. ,Das Modell wurde urspriinglich fiir die Gestaltung schulischer In-
struktion und von Lehrveranstaltungen im Allgemeinen formuliert. Spiter wurden auf
dieser Basis begriindete Empfehlungen fiir die Konzeption multimedialer Lernumge-
bungen entwickelt (Niegemann 2019, S.45). Ausgangspunkt des Modells war eine
umfassende Analyse der empirischen Befundlage zur Lernmotivation. Dies stellt Kel-
ler (2010, S. 44) wie folgt dar:

,Based on an extensive review of the motivational literature which led to a clustering of
motivational concepts based on their shared attributes, we found they could be sorted into
four categories. After making some modifications to the original cluster titles, the ARCS
model was introduced. These categories enable you to quickly gain an overview of the
major dimensions of human motivation, especially in the context of learning motivation,
and how to create strategies to stimulate and sustain motivation in each of the four areas.”

Auf Basis der empirischen Befundlage identifizierte Keller die folgenden Leitfragen
und die daran ankniipfenden vier erwidhnten Kategorien (vgl. Tabelle 3):

Tabelle 3: ARCS Model Categories, Definitions, and Process Questions (Keller 2010, S. 45)

Process Questions Major Categories and Definitions

How can | make this learning experience Attention Capturing the interest of learners; stimu-
stimulating and interesting? lating the curiosity to learn.

In what ways will this learning experience be  Relevance Meeting the personal needs/goals of the
valuable for my students? learner to effect a positive attitude.

How can I viainstruction help the students ~ Confidence ~ Helping the learners believe/feel that they
succeed and allow them to control their will succeed and control their success.
success?

What can | do to help the students feel good ~ Satisfaction  Reinforcing accomplishment with rewards
about their experience and desire to con- (internal and external).
tinue learning?

Die Schnittmenge zwischen der Motivationsforschung und der Erméglichungsdidak-
tik wird in der Literatur deutlich. Die Ermdglichungsdidaktik will mit dem ,Vorhalten
strukturierter Lernarrangements“ die Motivation der Lernenden férdern. Dies sei
seiner der grundlegenden Anspriiche der Erméglichungsdidaktik” (Arnold 2012, S. 46).
Insofern liegt es nahe, die Ermoglichungsdidaktik an das Feld der Motivationsfor-
schung anzulegen, um so eben diesem Anspruch einen Evaluationsrahmen zu geben.
Die Schnittmenge des ARCS-Modells und der SPASS-Prinzipien wird in der nachfol-
genden Tabelle 4 deutlich:
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Tabelle 4: Schnittmenge zwischen dem SPASS- und dem ARCS-Modell

SPASS (Arnold & Schén, 2019, S. 105-114)

ARCS Model Categories (Keller, 2010, S. 45)

(Hinweis: Die Sortierung wurde an die SPASS-

Kriterien angepasst)

Hanaysadisqes

Die Lernenden erhalten die Moglichkeit zur Selbst- ~ Meeting the personal needs/goals of the
steuerung ihres eigenen Lernprozesses und gewin-  learner to effect a positive attitude.

nen dadurch eine positive Einstellung beziiglich des

Lerngegenstands. Dies beinhaltet die Festlegung

ERTIIETEN

der angestrebten Lernergebnisse, der Lernwege und
der Lernumgebung einschlieRlich des Lernmate-
rials. Die Lehrenden sollten dazu beitragen, dass die
Lernenden motiviert und selbstsicher an den Lern-
gegenstianden arbeiten und eine Erfolgsaussicht fiir
sie besteht. Des Weiteren wird den Lernenden in Tei-
len die Uberpriifung der Lernergebnisse im Sinne
eines formativen und/oder summativen Assess-
ments tiberlassen.

Helping the learners believe/feel that
they will succeed and control their suc-
cess.

aduapyuo)

JEHAIINPOId

Ankniipfend an Piaget steht in dieser Kategoriedie ~ Capturing the interest of learners; stimu-
Anknuipfung an das Vorwissen bzw. die Vorerfahrun-  lating the curiosity to learn.

gen im Vordergrund. Das Interesse der Lernenden

und ihre Neugierde beziiglich neuer Lerngegen-

stinde lassen sich durch zielgerichtete Assimila-

tions- und Akkommodationseffekte erzielen. So

zeichnet sich eine produktive Lern- und Arbeitsum-

gebung dadurch aus, dass neben kognitiven Lern-

zielen auch die Méglichkeit zur Reflexivitdt und zur

Ubernahme von Perspektiven geschaffen wird.

Suniainimpy

Diese Kategorie weist eine hohe Schnittmenge zur
Produktivitit auf. Das Aktivierungspotenzial einer
Lernumgebung ergibt sich durch die Méglichkeit,
eigene Lésungswege fiir problemhaltige Aufgaben
zu finden und diese zielgerichtet einzusetzen. Hier-
bei ist jedoch zu konstatieren, dass es sich primir
um kognitive Aktivierungsprozesse handelt. Das In-
teresse der Lernenden wird nicht durch die Auffor-
derung der Lehrenden zur Handlung wihrend der
Seminar- und/oder Selbstlernzeit geweckt, sondern
durch didaktisch intendierte kognitive Aktivierungs-
ansitze. Das Handeln der Lernenden unterliegt kei-
nem Selbstzweck, sondern ist als Konsequenz einer
gelungenen Aktivierung zu betrachten.

uonuUANY

Agenys

Situierte Lehr-/Lernansitze, in denen beispielsweise Meeting the personal needs/goals of the
die Komplexitit beruflicher Situationen abgebildet  learner to effect a positive attitude.
ist, bieten ein hohes didaktisches Potenzial zur

Anbahnung von Handlungskompetenz. Hierbei

ist jedoch die Identifikation der Lernenden mit der

Situation entscheidend, denn nur dann kann davon

ausgegangen werden, dass die Lernenden dem

Lerngegenstand eine hohe Relevanz beimessen.

Insbesondere im Kontext der Erwachsenbildung

sollten die persénlichen Beduirfnisse (z. B. mit Blick

auf den eigenen Beruf) primir adressiert werden.

ERDITETEN
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Die hohe Schnittmenge zwischen den beiden Modellen bietet einen bedeutsamen An-
kniipfungspunkt fiir die Evaluation der Motivation, um so Riickschliisse auf das er-
moglichungsdidaktische Fundament des jeweiligen Blended-Learning-Ansatzes zie-
hen zu kénnen. Als Evaluationsinstrument wird das CIS-Instrument (,Course Interest
Survey“) von Keller (2010, S.279f.) herangezogen. Dieses griindet sich im ARCS-Mo-
dell und beinhaltet 34 Fragen. Als Antwortformat wurde eine flinfstufige Likert-Skala
gewihlt. Im Rahmen des Projekts HumanTec wurde der CIS tibersetzt und mit Studie-
renden der WWU Miinster' hinsichtlich der internen Konsistenz iiberpriift. Der Uber-
setzungsprozess gestaltete sich wie folgt: Zunichst wurden zwei unabhingige Perso-
nen mit hohen Englischkenntnissen in die Ubersetzung involviert. Es wurde explizit
darauf hingewiesen, dass die fachlichen Konnotationen zur Sicherung der Inhaltsvali-
ditit entscheidend sind. Nachdem die unabhingig erstellten Ubersetzungen vorlagen,
wurden diese im Projektteam diskutiert und so kommunikativ validiert. In der nachfol-
genden Tabelle 5 befinden sich die Originalfragen und die jeweilige Ubersetzung:

Tabelle 5: CIS im Original und in deutscher Ubersetzung

CIS nach Keller (2010, S. 279-280)

Ubersetzung im Rahmen des Projekts

The instructor knows how to make us feel enthu-

siastic about the subject matter of this course.

Die Lehrperson weif3, wie sie uns fiir die Inhalte
dieses Kurses begeistern kann.

2. Thethings | am learning in this course will be Die Dinge, die ich in diesem Kurs lerne, werden
useful to me. in Zukunft niitzlich fiir mich sein.
3. | feel confident that | will do well in this course. Ich bin zuversichtlich, dass ich in diesem Kurs
gut abschneiden werde.
4. This class has very little in it that captures my Dieser Kurs beinhaltet sehr wenig, was meine
attention. Aufmerksamkeit weckt.
5. Theinstructor makes the subject matter of this Die Lehrperson stellt die Bedeutung der Inhalte
course seem important. heraus.
6. You have to be lucky to get good grades in this Man muss schon Gliick haben, um in diesem
course. Kurs gute Noten zu bekommen.
7. I have to work too hard to succeed in this course.  Der Arbeitsaufwand fiir dieses Seminar/diesen
Kurs ist viel zu hoch.
8. | do NOT see how the content of this course Ich sehe NICHT, wie sich der Inhalt dieses Kur-
relates to anything | already know. ses auf etwas bezieht, das ich bereits kenne.
9. Whether or not | succeed in this course is up to Ob ich diesen Kurs erfolgreich absolviere, hingt
me. von mir ab.
10.  Theinstructor creates suspense when building Die Lehrperson baut fiir die Lehrinhalte einen
up to a point. guten Spannungsbogen auf.
11.  The subject matter of this course is just too Die Inhalte dieses Kurses sind ehrlich gesagt zu

difficult for me.

schwierig fiir mich.

1

Die Westfilische Wilhelms-Universitit Miinster wurde am 01.10.2023 in Universitit Miinster umbenannt.
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(Fortsetzung Tabelle 5)

CIS nach Keller (2010, S. 279-280)

Ubersetzung im Rahmen des Projekts

12.  Ifeel that this course gives me a lot of satis- Ich habe das Gefiihl, dass dieser Kurs mich mit
faction. einer grofRen Zufriedenheit erfullt.
13.  Inthisclass, | try to set and achieve high Ich werde in diesem Kurs versuchen, eine sehr
standards of excellence. gute Leistung zu erbringen.
14.  |feel that the grades or other recognition Ich habe das Gefiihl, dass die Noten oder andere
| receive are fair compared to other students. Anerkennungen, die ich erhalte, im Vergleich zu
anderen Studierenden fair sind.
15.  The students in this class seem curious about Die Studierenden dieses Kurses scheinen neu-
the subject matter. gierig auf den Unterrichtsstoff zu sein.
16. | enjoyworking for this course. Ich arbeite gerne fiir diesen Kurs.
17.  ltisdifficult to predict what grade the instructor  Es ist schwer vorherzusagen, welche Note die
will give my assignments. Lehrperson mir geben wird.
18.  lam pleased with the instructor’s evaluations of  Ich bin zufrieden mit der Bewertung meiner
my work compared to how well | think I have Ergebnisse durch die Lehrperson. Sie stimmt
done. mit meiner eigenen Einschitzung tberein.
19.  Ifeel satisfied with what | am getting from this Ich bin zufrieden mit dem, was ich aus diesem
course. Kurs mitnehmen kann.
20. The content of this course relates to my expecta-  Der Inhalt dieses Kurses entspricht meinen
tions and goals. Erwartungen und Zielen.
21.  Theinstructor does unusual or surprising things  Die Lehrperson greift zu ungewshnlichen und
that are interesting. tiberraschenden Methoden, die den Kurs interes-
santer machen.
22.  The students actively participate in this class. Die Studierenden beteiligen sich aktivam Semi-
nargeschehen/der Vorlesung.
23.  Toaccomplish my goals, itisimportantthat|do ~ Um meine persénlichen Ziele zu erreichen, ist
well in this course. es wichtig, dass ich mich mit den Inhalten des
Kurses gut auseinandersetze.
24.  Theinstructor uses an interesting variety of Die Lehrmethoden der Lehrperson sind sehr
teaching techniques. vielfiltig.
25. 1 do NOT think | will benefit much from this Ich denke, dass ich NICHT viel von diesem Kurs
course. profitieren werde.
26. | often daydream while in this class. In diesem Kurs trdume ich viel vor mich hin.
27.  Aslam taking this class, | believe that | can Wenn ich mich stark genug anstrenge, kann ich
succeed if | try hard enough. in diesem Kurs erfolgreich abschneiden.
28.  The personal benefits of this course are clearto  Die persénlichen Vorteile dieses Kurses liegen
me. fur mich auf der Hand.
29. My curiosity is often stimulated by the questions  Meine Neugierde wird oft durch Fragen oder Pro-

asked or the problems given on the subject
matter in this class.

bleme angeregt, die in diesem Kurs gestellt oder
zum Thema gemacht werden.




170

(Fortsetzung Tabelle 5)

CIS nach Keller (2010, S. 279-280)

Ubersetzung im Rahmen des Projekts

30.  Ifind the challenge level in this course to be Ich finde den Schwierigkeitsgrad in diesem Kurs
about right: neither too easy not too hard. in etwa richtig; weder zu leicht noch zu schwer.

31.  |feel rather disappointed with this course. Ich bin von diesem Kurs eher enttduscht.

32.  |feelthat| getenough recognition of myworkin  Ich habe das Gefiihl, dass ich in diesem Kurs
this course by means of grades, comments, or geniigend Anerkennung (z. B. Kommentare oder
other feedback. Riickmeldungen) fiir meine Arbeit erhalte.

33.  The amount of work | have to do is appropriate Der Arbeitsaufwand ist fiir einen Kurs dieser Art
for this type of course. angemessen.

34. I getenough feedback to know how well | am Ich bekomme genug Feedback, um zu wissen,

doing.

wie gutich arbeite.

Der CIS wurde nach der Ubersetzung zwecks Reliabilititspriifung der Items in sieben
unterschiedlichen Seminaren an der WWU Miinster sowohl im Bachelor als auch im
Master eingesetzt. Die daran anschliefende Konsistenzpriifung belegt mit a >.7 min-
destens akzeptable Cronbach-Alpha-Werte (vgl. Tabelle 6).

Tabelle 6: Interne Konsistenz des CIS im Original und nach der Ubersetzung

Zuordnung Zuordnung Cronb. aCISnach  Cronb. a nach der
ARCS SPASS Keller (2010, S. 281) Ubersetzung
Attention 1,4r,10,15, 21, 24, Produktivitit, .84 .93
26r, 29 Aktivierung
Relevance 2,5,8r,13,20,22,23, Selbstgesteuert, .84 .84
25r,28 Situativ
Confidence 3,6r,9,11r,17r,27, Selbstgesteuert 81 71
30, 34
Satisfaction 7r,12,14,16,18,19,  Sozial .88 .86
31r, 32,33
Total scale .95 .94

Hinweis zur Lesart: Die Ergédnzung r verweist auf die Umpolung des Items

Der niedrigste Wert zeigt sich in der Kategorie ,,Confidence“. Es liefe sich annehmen,
dass die grofRe Heterogenitit der Studierenden im Bachelor und Master hierfiir verant-
wortlich sein kénnte. Da die Konsistenzpriifung auf der Pearson-Produkt-Moment-
Korrelation beruht, konnte die Heterogenitit der Zielgruppe insbesondere mit Blick
auf die Zuversicht oder das Selbstvertrauen (Confidence) den linearen Zusammenhang
beeintrichtigt haben. Aus mindestens drei Griinden kann dennoch von einem funktio-
nierenden Evaluationsinstrument ausgegangen werden: (1) Der geschitzte Wert von
.71 liegt immer noch in einem akzeptablen Bereich. (2) Die Zielgruppen in berufsbe-
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gleitenden Studienformaten bringen vermutlich bereits aufgrund der freiwilligen An-
meldung zu diesen Studienangeboten eine hohere Zuversicht hinsichtlich des Mehr-
wehrts und des Bestehens mit. (3) Mit Blick auf die SPASS-Ubertragung zeigt sich eine
Doppelbelegung der ,Selbststeuerung®. Diese wird neben der Kategorie , Confidence®
auch tiber die Kategorie ,Relevance aufgefangen. Hier zeigt sich mit o> .8 eine hohe
Konsistenz, sodass die , Selbststeuerung” im Zuge der Erméglichungsdidaktik in zwei-
facher Weise abgesichert ist. Letztendlich stiitzt auch der Gesamtwert der tibersetzten
CIS von o = .94 die hohe Zuverlissigkeit des Erhebungsinstruments.

Abschliefend werden nun ausgewihlte Implikationen fiir die Gestaltung von
Blended-Learning-Ansitzen in berufsbegleitenden Formaten abgeleitet.

3.4.4 Implikationen fiir die Gestaltung von Blended-Learning-Ansitzen

Fir die Gestaltung von Blended-Learning-Ansitzen in berufsbegleitenden Studien-
angeboten kénnen vor dem Hintergrund dieser Beitragsstruktur primir drei Implika-
tionen abgeleitet werden. Diese werden an die drei Planungsebenen fiir berufsbeglei-
tende Studienangebote in diesem Beitrag gekniipft (vgl. Tabelle 7):

Tabelle 7: Ausgewihlte Implikationen fiir berufsbegleitende Studienangebote auf der Grundlage dieses Bei-
trags

Planungsebene fiir berufsbegleitende Abgeleitete Implikationen in diesem Beitrag
Studienangebote

Paradigma & Lerntheorie Orientierung am konstruktivistischen Paradigma bei der
Phasierung des Studienangebots.

Didaktische Modellierung & Orientierung an erméglichungsdidaktischen Prinzipien
Operationalisierung (SPASS) bei der Ausgestaltung der Lernphasen.
Evaluation Orientierung an der Lernmotivation (ARCS) zur Erfassung

des erméglichungsdidaktischen Potenzials.

Nachfolgend wird kurz auf die drei Implikationen eingegangen: Die (1) Orientierung
am konstruktivistischen Paradigma im Rahmen berufsbegleitender Studienangebote soll
hier als erste bedeutsame Implikation herausgestellt werden. Es ist davon auszugehen,
dass berufsbegleitende Studierende ein hohes (Verwertungs-)Interesse beziiglich der
Studieninhalte mitbringen. Das konstruktivistische Paradigma férdert didaktische An-
sitze, in denen das individuelle Interesse nicht negiert, sondern explizit beriicksichtigt
wird. Die oben erwihnten Schritte der Konstruktion, Dekonstruktion und Rekonstruk-
tion bieten gute Ankntipfungspunkte fiir individualisierte sowie reflexive Lernwege.
Das Potenzial lisst sich nutzen, indem die inhirenten Eigenschaften dieser paradig-
matischen Prinzipien auf die jeweiligen Phasen des Blended-Learning-Ansatzes bezo-
gen werden. Eine Konstruktionsphase zeichnet sich beispielsweise durch einen sehr
hohen Individualisierungsgrad aus. Es wire also in vielen didaktischen Szenarien for-
derlich, Konstruktionsphasen fiir die Distanzphasen im Blended Learning zu planen.
Durch die damit einhergehende Ort- und Zeitflexibilitit kénnen hoéchst individua-
lisiert Konstrukte durch die berufsbegleitenden Studierenden entwickelt werden. Der
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Rekurs auf den Symbolvorrat, als Merkmal der Rekonstruktionsphase, konnte unter
Umstinden besser in der Prisenzphase aufgehoben sein. So hitten die Lehrpersonen
die Moglichkeit, zielgerichtet auf bereits bestehende Konstrukte hinzuweisen und
diese zur Diskussion zu stellen. Gerade die Vielfalt der Open Educational Resources
(OER) kénnte ohne eine didaktische Reduktion durch die Lehrperson schnell iiberfor-
dernd wirken. Das passgenaue und schnelle didaktische Handeln scheint in der Pri-
senzphase besser méglich zu sein. Die unterschiedlichen Reflexionsansitze im Zuge
der Dekonstruktionsphase kénnten unter Umstinden in synchronen Diskussionen
besser gelingen als auf individualisierten Lernwegen. Die Aufthebung der Zeitflexibili-
tit kann dabei die Viabilitit in der Lerngruppe foérdern, wenngleich eine synchrone
Diskussion auch online stattfinden kann. So bliebe die Ortsflexibilitit gewahrt. Wie
sich zeigt, beeinflusst bereits die paradigmatische Orientierung die didaktische Ent-
scheidungsebene bei der Frage nach einer fundierten Phasierung der Lernphasen.

Fiir die Ausgestaltung der jeweiligen Phasen bietet sich vor dem Hintergrund die-
ses Beitrags eine weitere Implikation an. Die (2) Orientierung an den erméglichungsdidak-
tischen Prinzipien kann Lehrpersonen dahingehend unterstiitzen, die Lernmotivation
der berufsbegleitenden Studierenden zu fordern. Der primir in der Erwachsenenbil-
dung verortete SPASS-Ansatz weist ndmlich eine hohe Schnittmenge zur Lernmotiva-
tion auf. Lehrpersonen kénnten die jeweiligen fiinf Kategorien mehrstufig operationa-
lisieren, um so einerseits ein Planungsinstrument zur Ausgestaltung der einzelnen
Phasen im Blended Learning zu schaffen, andererseits bieten entsprechend definierte
Gitestufen auch einen Ankniipfungspunkt fir die Evaluation und Reflexion nach Ab-
lauf der berufsbegleitenden Studienangebote.

Die Evaluation der berufsbegleitenden Studienangebote hinsichtlich ermég-
lichungsdidaktischer Prinzipien stellt die dritte Implikation dar. Hierfiir bietet die
(3) Orientierung am ARCS-Modell nach Keller ein hohes Potenzial. Wie oben verdeut-
licht, ist die Verkniipfung der beiden Modelle ARCS und SPASS aufgrund der jewei-
ligen kategorienbezogenen Ziele méglich. Der Zugang sowohl zum ARCS-Ansatz als
auch zum SPASS-Ansatz ist insofern im Sinne einer logischen Konnotation tiber den
Course Interest Survey (CIS) moglich. Dieser wurde im Rahmen des Projekts tiber-
setzt und hinsichtlich der internen Konsistenz {iberpriift. Wie oben herausgestellt,
kann von einer hohen Inhalts- und Konstruktvaliditit ausgegangen werden. Die
34 Items des CIS konnen somit im Rahmen berufsbegleitender Studienangebote ein-
gesetzt werden. Hierdurch ergibt sich eine weitere Evaluationsméglichkeit beziiglich
der ermdglichungsdidaktischen Ziele.

3.4.5 Ausblick
Die drei beschriebenen Ebenen, fiir die im vorherigen Kapitel drei Implikationen abge-
leitet wurden (vgl. Tabelle 7), bieten fiir zukiinftige Forschungs- und Entwicklungspro-
jekte weitere Ankniipfungspunkte.

Auf paradigmatischer bzw. lerntheoretischer Ebene kénnten in Zukunft stirker
die Distanzphasen und das Potenzial von Open Educational Resources (OER) bertick-
sichtigt werden. Unter Federfithrung der UNESCO-Kommission wurde der OER-An-
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satz 2002 in den Fokus der Offentlichkeit geriickt (vgl. Butcher 2013). Das BMBF for-
dert seit einiger Zeit in einer eigenen Linie die Forschung hierzu und auch in der be-
ruflichen Bildung spielen OER eine zunehmend grofere Rolle (vgl. Grimm & Rodel
2019). Mit Blick auf die akademische Weiterbildung und/oder berufsbegleitende Stu-
dienangebote zeigt sich hier trotz erster Ansitze jedoch noch ein ausgeprigtes For-
schungsdesiderat. Es ist davon auszugehen, dass OER die Rolle der Distanzphasen im
Blended-Learning-Ansatz verdndern (werden). Statt einer Phasierung im idealtypi-
schen Sinne stehen OER kontinuierlich zur Verfiigung. Bereits vor Beginn des forma-
lisierten berufsbegleitenden Studienangebots konnen Interessent:innen hierauf zu-
greifen. Lehrpersonen konnen diese wihrend des berufsbegleitenden Studienange-
bots didaktisch intendiert iiber technische Schnittstellen (z. B. SCORM, AICC, xAPI,
cmi5) einbinden. Nach Abschluss des Studienangebots dienen OER nicht nur als Si-
cherung oder Wissensspeicher, sondern werden kontinuierlich durch eine breite Com-
munity weiterentwickelt. Vor diesem Hintergrund kann davon ausgegangen werden,
dass sich im gesamten Blended-Learning-Ansatz eine neue durchgehende Phase zei-
gen wird, die nicht an die Grenzen des berufsbegleitenden Studienangebots gebunden
ist, dieses aber bedeutsam beeinflussen kann. OER sind zudem nicht an Lehrpersonen
gebunden, sondern werden im erméglichungsdidaktischen Sinne eigenstindig von
den Lernenden bewertet, eingebunden, verindert oder ignoriert. An die Stelle einer
trennscharfen Phasierung, wie sie im Blended-Learning hiufig proklamiert und sicht-
bar ist, tritt in Zukunft sehr wahrscheinlich die Entgrenzung des Lernens, wie im An-
satz des Seamless-Learning dokumentiert (vgl. Deimann 2019; Schén & Ebner 2018;
Wong 2012).

Im Hinblick auf die didaktische Modellierung und Operationalisierung kénnten
in weiteren Forschungs- und Entwicklungsansitzen in Anlehnung an Tabelle 1 und
Tabelle 2 digitale Tools und digitale Lehr-/Lernszenarien im Sinne der Erméglichungs-
didaktik differenziert und definiert werden. Hierbei sollte auf eine Validierung geach-
tet werden. Neben der hier eingesetzten kommunikativen Validierung kénnten die er-
stellten Heuristiken einer Reliabilititsprifung unterzogen werden. Je nach Guitestufen
und Rater:innen bieten sich entweder die Berechnung von Cohens Kappa (CK) oder
aber die Intraklassenkorrelation (ICC) an.

Beziiglich der Evaluation von Lernphasen in berufsbegleitenden Studienformaten
wurde im Projekt ausschliefRlich auf den Course Interest Survey (CIS) rekurriert. Darii-
ber hinaus kénnte auch das Lernmaterial explizit hinsichtlich des Motivationspotenzi-
als untersucht werden. Hierfiir steht, ebenfalls im ARCS-Modell verankert und von
Keller (2010, S.278) entwickelt, die , Instructional Materials Motivation Scale“ (IMMS)
zur Verfiigung. Dieses Instrument sollte nach der Ubersetzung zunichst einer Konsis-
tenzpriifung unterzogen werden.

Im Rahmen berufsbegleitender Studienangebote kénnte sich in Zukunft zudem
die Rolle der Lehrpersonen verindern. Derzeitig kommen fiir die Kommunikation
und fiir die Ablage der Lernmaterialien in der Regel klassische Lernmanagementsys-
teme (LMS) zum Einsatz. Aufgrund des technologischen Fortschritts, insbesondere
im Bereich von Data Science, werden jedoch zunehmend spezifische ,Machine
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Learning“-Modelle fiir Lernmanagementsysteme entwickelt und i.w.S. unter dem
Begrift ,Learning Analytics“ (Ifenthaler & Drachsler 2019, S.3) subsumiert. Diese,
umgangssprachlich hiufig als Kl-gestiitzte Lernsysteme bezeichnet, treten im Bil-
dungssektor zunehmend in den Vordergrund. Anstatt einer einfachen Kommunika-
tions- und Dateiplattform (LMS) kénnen in zukiinftigen berufsbegleitenden Studien-
angeboten sogenannte ,Learning Experience Platforms“ (LXP) eingesetzt werden.
Hierdurch konnen Lehrpersonen auf ein tutorielles System zuriickgreifen, welches
ihnen hilft, angemessen auf die Heterogenitit der berufsbegleitenden Studierenden
zu reagieren. Im Zusammenspiel zwischen den Erfahrungswerten der Lehrperson
und dem ,selbstlernenden” Algorithmus kénnen Lernwege individueller werden. Dies
wire in hohem Mafle mit den Prinzipien der Ermoglichungsdidaktik vereinbar, wenn-
gleich durch die technologische Entwicklung sich andere Formen der konkreten Pha-
sengestaltung ergeben.
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411 Orientierungspunkte zur Entwicklung der Studien- und
Zertifikatsangebote

Ziel- und domdnenbezogene Orientierung

Die Legitimation akademischer Bildungsangebote fiir betriebliches Bildungspersonal
steht in Zusammenhang mit den zunehmend komplexer werdenden Anforderungen
an dieses und dem Erfordernis einer erweiterten Kompetenzwicklung unter dem Fo-
kus der Herausbildung akademischer Denk- und Arbeitsweisen sowie einer kritisch-
reflexiven Haltung (vgl. Kapitel 2.2). Mit Blick auf die Umsetzung der Aufgaben be-
trieblichen Bildungspersonals zeigte sich zudem, dass dieses sowohl berufsfachliche
als auch (berufs-)pidagogische Kompetenzen erfordert, woraus die Notwendigkeit
einer Doppelqualifikation abgeleitet werden kann.

Eng an den Aspekt der Doppelqualifikation kniipft der in den projektbezogenen
Auseinandersetzungen thematisierte Aspekt des hdufig monierten, fehlenden gemein-
samen Selbstverstindnisses fiir betriebliches Bildungspersonal an. In diesem wird
u.a. die Ursache fiir einen erschwerten Zugang zur Personengruppe, fiir eine eher
geringe Anerkennung sowie fiir den langsamen Fortschritt hinsichtlich dessen Quali-
fizierung und Professionalisierung gesehen (vgl. Kapitel 2.2). Dieser Aspekt wird in
dem Studien- und Zertifikatsangebot insofern aufgegriffen, als eine Reflexion beziig-
lich der Rolle des betrieblichen Bildungspersonals als Querschnittsthema in den einzel
nen Modulen bedacht wird. Die curriculare Setzung von berufsfachlichen und (berufs-)
pidagogischen Themen trigt zudem dazu bei, ein Selbstverstindnis herauszubilden
und zu stirken, das sowohl die Fach- als auch die Bildungsexpertise gleichermafien
berticksichtigt.

Im Projektkontext spielte zudem die dominenspezifische Betrachtung des Ge-
sundheitsbereiches eine besondere Rolle. Mit den Studien- und Zertifikatsangeboten
soll das betriebliche Bildungspersonal zunichst in der Breite angesprochen werden.
An verschiedenen Stellen erfolgte jedoch eine Fokussierung auf die Problemlagen des
Gesundheitsbereiches, um dessen dominenspezifischen Bedarfen gerecht zu werden.
Dies zeigt sich beispielsweise in Zertifikatsangeboten, die den Gesundheitsbereich
direkt adressieren.
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Themenbezogene Orientierung
Im Zuge der Entwicklung der Studien- und Zertifikatsangebote erfolgte eine Orientie-
rung an den bisherigen Erkenntnissen aus der Projektarbeit. Diese beziehen sich auf:

« die Konsequenzen des Wandels betrieblicher Bildungsarbeit (vgl. Kapitel 2.1),

« die Verortung des Bildungspersonals (vgl. Kapitel 2.2),

« projektbezogene empirische Untersuchungen zu Aufgabenfeldern des Bildungs-
personals, aktuelle branchenbezogene Entwicklungen und bestehende Heraus-
forderungen vor dem Hintergrund steigender Fachkriftebedarfe (Berufsorientie-
rung) (vgl. Kapitel 3.1 bis 3.3) sowie

- die Auseinandersetzung mit Gestaltungsanforderungen berufsbegleitender Stu-
dien- und Zertifikatsangebote fiir betriebliches Bildungspersonal (vgl. Kapitel 3.4
und 3.5).

Aus diesen Erkenntnissen lassen sich Orientierungspunkte formulieren, die fiir die
Entwicklung der Studien- und Zertifikatsangebote handlungsleitend waren. Diese wer-
den im Folgenden kurz skizziert.

Inhaltliche und zielbezogene Leitlinien

Aus den Betrachtungen zur Verinderung der betrieblichen Bildungsarbeit sowie aus
dem Kenntnisstand hinsichtlich des Arbeitsfeldes des betrieblichen Bildungspersonals
selbst ergeben sich inhaltliche Schwerpunktsetzungen, die im Rahmen der aktuellen
Herausforderungen der Arbeit des betrieblichen Bildungspersonals von hoher Rele-
vanz sind. Beispielhaft ist hier die fortschreitende Digitalisierung zu nennen, die dazu
fithrt, dass sich betriebliches Bildungspersonal einerseits mit dem digitalen Wandel
im jeweiligen Berufsfeld und andererseits mit den neu entstehenden Méglichkeiten
digitalen Lernens im Kontext der Berufsbildung auseinandersetzen muss (vgl. Kapi-
tel 2.1, 2.2 und 3.2). Des Weiteren kann der fiir immer mehr Berufsfelder sich abzeich-
nende steigende Bedarf an Fachkriften als zentral herausgestellt werden. Vor diesem
Hintergrund wird zunehmend eine betriebliche Berufsorientierung relevant, die u. a.
Ansatzpunkte fiir die Gewinnung und Bindung von Fachkriften bietet und damit zu
einem zukiinftig immer bedeutsamer werdenden Aufgabenfeld betrieblichen Bil-
dungspersonals avanciert (vgl. Kapitel 3.3).

Mit Blick auf die Umsetzung der Aufgaben betrieblichen Bildungspersonals
zeigte sich, dass diese sowohl berufsfachliche als auch berufspidagogische Kompeten-
zen erfordern, woraus die Notwendigkeit einer Doppelqualifikation abgeleitet werden
kann. Ohne eine (aktuelle) berufsfachliche Qualifikation kann kein tiefergehendes Ver-
stindnis hinsichtlich der berufsspezifischen Arbeitsprozesse und ihrer Rahmenbedin-
gungen erlangt werden. Ein solches Verstindnis bildet jedoch eine wichtige Hand-
lungsbasis, um arbeits(prozess)bezogene Aus-, Fort- und Weiterbildungsangebote le-
gitimieren, konzeptionieren, planen, durchfiihren, steuern und bewerten zu kénnen.
Diese Notwendigkeit der Doppelqualifikation wurde bei der Entwicklung der Studien-
und Zertifikatsangebote beriicksichtigt, indem auch berufsfachliche Aspekte in die
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curriculare Struktur einbezogen wurden, z. B. durch ein spezifisches Zertifikatsange-
bot oder die Integration fachwissenschaftlich akzentuierter Module.

Eng an den Aspekt der Doppelqualifikation kniipft der in den projektbezogenen
Auseinandersetzungen verdeutlichte Aspekt des fehlenden gemeinsamen Selbstver-
stindnisses fiir betriebliches Bildungspersonal an. Diesem wird u. a. die Ursache fur
einen erschwerten Zugang zur Personengruppe, fiir eine eher geringe Anerkennung
sowie fiir den langsamen Fortschritt hinsichtlich dessen Qualifizierung und Professio-
nalisierung zugeschrieben (vgl. Kapitel 2.2). Im Rahmen der Angebotsentwicklung
wurde dies berticksichtigt, indem die Reflexion der eigenen Rolle im Kontext beruf-
licher Bildung als flankierender Aspekt im Angebot verankert wurde.

Der Mehrwert akademischer Qualifizierungsangebote fiir betriebliches Bildungs-
personal wird u.a. mit der Herausbildung akademischer Denk- und Arbeitsweisen
sowie einer kritisch-reflexiven Haltung verbunden (vgl. Kapitel 2.2), welche hier als
weitere Leitkriterien definiert und bei der Entwicklung der Studien- und Zertifikats-
angebote beriicksichtigt wurden.

Strukturelle und organisatorische Orientierungspunkte

Die strukturellen und organisatorischen Orientierungspunkte, die handlungsleitend
fuir die Gestaltung der Studien- und Zertifikatsangebote sind, lassen sich insbesondere
auf die Besonderheiten der adressierten Zielgruppe zurtickfithren. So stehen dieser
aufgrund der Berufstitigkeit und der Herausforderung beziiglich der Vereinbarkeit
von Berufs- und Privatleben nur begrenzte zeitliche Ressourcen zur Verfiigung. Vor
diesem Hintergrund werden von der adressierten Zielgruppe hiufig eher kurze sowie
zeitlich und 6rtlich flexible Studienformate priferiert, da mit diesen eine bessere Ver-
einbarkeit der unterschiedlichen Lebens- und Aufgabenbereiche verbunden wird (vgl.
Wolter, Banscherus & Kamm 2016; Minks, Netz & Volk 2011, S. 37). In diesem Kontext
ist insbesondere die langfristige Planbarkeit als ein wichtiger Aspekt zu benennen, der
vor allem bei der Umsetzung der Studien- und Zertifikatsangebote zum Tragen
kommt.

Angesichts der mit dieser Zielgruppe verbundenen Anforderungen wurden zeit-
lich und umfinglich begrenzte Zertifikatsangebote in das Studienprogramm aufge-
nommen und ein Blended-Learning-Ansatz gewihlt, in dessen Rahmen dem Wunsch
nach individueller, flexibler Studiengestaltung bei gleichzeitigem Anspruch auf direkte
Lernzeiten mit den Lehrenden sowie Lernenden untereinander am ehesten entspro-
chen werden kann. Der Blended-Learning-Ansatz erdffnet neben der zeitlichen und
ortlichen Flexibilitit Chancen der Kooperation und Kollaboration und erméglicht da-
mit gemeinsames, soziales Lernen. Diesem Aspekt kann in Bezug auf die Aufrecht-
erhaltung der Lernmotivation eine hohe Relevanz zugesprochen werden und er gilt
insbesondere in berufsbegleitenden Studienformaten als eine wichtige Motivationsres-
source (vgl. Gegenfurtner, Fisch & Ebner 2019, S.73{.; Mah, Biiching & Brzoska 2019).

Die Zielgruppe ist auflerdem durch eine besonders starke Heterogenitit geprigt,
die u. a. in der beruflichen Qualifikation, der Art der Hochschulzugangsberechtigung,
unterschiedlichen Lebensverhiltnissen und Lernerfahrungen sowie der Ausiibung
einer Berufstitigkeit zum Ausdruck kommt (vgl. Bergstermann, Brater & Slomski
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2014, S.71f.; Kauthold, Weyland, Klemme u. a. 2017, S. 221). Hiufig stellen solche Lern-
gruppen spezifische Erwartungen an das Studien- und Zertifikatsangebot und erhof-
fen sich nicht selten eine direkte Verwertbarkeit der Studieninhalte (vgl. Bergster-
mann, Brater & Slomski 2014, S.7ff.; Kauthold, Weyland, Klemme u.a. 2017, S.222;
Lehmann 2020, S. 87). Vor dem Hintergrund der eigenen Praxisbeziige der Lernenden
sind praxisorientierte Gestaltungsansitze im Rahmen berufsbegleitender Studienfor-
mate von besonderer Relevanz und gelten auch in dem hier vorliegenden Studien- und
Zertifikatsangebot als ein zentrales Gestaltungskriterium. Im Sinne der Lernenden-
orientierung gilt es, die jeweiligen berufsbiografischen Erfahrungen in den Lehr-/
Lernveranstaltungen aufzugreifen und im Rahmen einer Theorie-Praxis-Relationie-
rung zu wissenschaftlichem Wissen in Bezug zu setzen (vgl. Kaufhold, Weyland,
Klemme u. a. 2017, S. 248). Hier gilt es, geeignete Mikro- und Makroformen von Praxis-
beziigen (vgl. Weyland 2021) in den Studienverlauf zu integrieren. Fiir die hier adres-
sierte Zielgruppe weisen Praxisbeziige zudem eine doppelte Bedeutung auf, indem
situierte Lernkontexte den Fall- und Problembezug unterstiitzen und sich zugleich
fachliche Ankntipfungspunkte zum eigenen beruflichen Arbeitsfeld der Lernenden
herstellen lassen (vgl. Weyland, Koschel & Kauthold 2016).

Fir die Studienentscheidung, die Aufrechterhaltung und den Erfolg eines berufs-
begleitenden Studiums sind unterstiitzende Informations-, Beratungs- und Begleit-
angebote als bedeutende Gelingensfaktoren identifiziert worden, sodass bei der Ent-
wicklung der hier entwickelten Studien- und Zertifikatsangebote auch tiber flankie-
rende Angebote dieser Form nachzudenken ist, um Studieninteressierte angemessen
beraten und bei Aufnahme eines Studiums unterstiitzen zu kénnen. Aufgrund der
heterogenen Bildungswege und vielfach vorhandener Berufserfahrung ist hinsichtlich
zu ermoglichender Durchlissigkeit auch das Thema Anrechnung im Rahmen berufs-
begleitender Studien- und Zertifikatsangebote von besonderer Bedeutung. Fiir den
im Rahmen des Projektes besonders betrachteten Gesundheitsbereich gilt dies auf-
grund des spit eingesetzten Akademisierungsprozesses in besonderer Weise. So
sichert die Zulassung von beruflich Qualifizierten fiir eine breite Beschiftigungs-
gruppe die Teilnahmemdoglichkeit an den entwickelten Angeboten. Die Moglichkeit
von Anrechnung ebnet zudem die Anerkennung von vielfiltig vorhandenen beruf-
lichen Erfahrungen und Weiterbildungen. Angesichts der spiten Akademisierung ist
dies ein wichtiges Instrument, was jedoch sorgfiltig und mit Blick auf die Anforderun-
gen hochschulischer Qualifizierung einzusetzen ist.

41.2 Erprobung ausgewihlter Teile der Studien- und Zertifikatsangebote

Um die entlang der angefiihrten Leitlinien entwickelten Studien- und Zertifikatsange-
bote hinsichtlich ihrer inhaltlichen und organisatorisch-strukturellen Ausrichtung auf
die adressierte Zielgruppe zu priifen, war es bedeutsam, ausgewihlte Teile des entwi-
ckelten Angebotes einem ersten Praxistest zu unterziehen und dessen Verlauf und Re-
sultat im Rahmen einer partizipativen Evaluation zu begleiten (vgl. Kapitel 4.2). Die auf
diese Weise gewonnenen Erkenntnisse waren eine wichtige Basis fiir die weitere An-
passung und Finalisierung der entwickelten Angebote (vgl. Kapitel 5). Um die Studier-
barkeit und die Interessen der Zielgruppe zu sondieren, wurden fiir die Erprobungen
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bewusst Angebote gewihlt, die sich in ihrem Umfang unterscheiden. Dariiber hinaus
wurden insbesondere die zielgruppengerechte Gestaltung der Angebote und die hier-
fir gewihlten Formen des digital gestiitzten Lernens sowie die gezielte Setzung praxis-
orientierter Gestaltungsansitze in den Blick genommen. Die Erprobungen waren also
jeweils mit einem konkreten Erkenntnisgewinn fiir die Optimierung des Studien- und
Zertifikatsangebotes in Bezug auf curriculare, didaktische, strukturelle und organisato-
rische Aspekte verbunden. Im Folgenden werden die Schwerpunktsetzungen der je-
weiligen Erprobungen sowie die umgesetzten Angebote vorgestellt.

Erprobung 1 (Oktober 2018 bis Mdrz 2019) — Schwerpunktiibergreifende
studienangebotsbezogene Gestaltungselemente

Im Rahmen einer ersten Erprobungsphase, von Oktober 2018 bis Mirz 2019, wurden
Module erprobt, die als Bestandteil des angestrebten Masterstudiengangs vorgesehen
waren. Ein Schwerpunkt der Erprobung lag dabei auf der Umsetzung der im Projekt-
kontext identifizierten Leitlinien fiir die Angebotsentwicklung (s.o.). Hervorzuheben
sind hierbei die iibergeordneten studienangebotsbezogenen Gestaltungselemente, wie
das digital gestiitzte Lernen sowie die Integration praxisorientierter Gestaltungsansitze,
welche in Bezug auf ihre Umsetzung und Wirksamkeit {iberpriift werden sollten.

In Bezug auf das digital gestiitzte Lernen standen insbesondere die Phasierung
der Lernphasen im gewihlten Blended-Learning-Ansatz, der Austausch und die Kom-
munikation tiber die Prisenzphasen hinaus sowie die Bereitstellung unterschiedlicher
Lernangebote im Fokus. Mit der didaktischen Orientierung am Ansatz der Ermog-
lichungsdidaktik (vgl. Arnold 2012; Arnold & SchiiRler 2015) wurde auf die damit ver-
bundenen SPASS-Kriterien bei der Ausgestaltung der Lehr-/Lernszenarien rekurriert
(vgl. Kapitel 3.4).

Ein weiterer Schwerpunkt im Rahmen der Erprobung bestand in der gezielten
Integration der sogenannten Mikroformen von Praxisbeziigen, wie beispielsweise Fall-
arbeit, Lernaufgaben und Simulationsverfahren. Die im Zuge der Erprobung gewon-
nenen Erkenntnisse wurden sowohl fiir die zielgerichtete Etablierung solcher Praxis-
beziige in berufsbegleitenden Studienformaten als auch fur die Entwicklung eines
Konzeptes zur Schulung von Tutor:innen zur Begleitung solcher Lernformen genutzt.

Die Ausrichtung der didaktisch-methodischen Gestaltung wurde durch die Erpro-
bung zweier bildungswissenschaftlicher Module aus dem Masterprogramm tiberpriift.
Diese waren als Blended-Learning-Angebot mit sich abwechselnden Prisenz- und
Distanzphasen gestaltet, erstreckten sich iiber den Zeitraum eines Semesters (WS
2018/19) und umfassten einen Workload von 150 Stunden (6 CP). Die Rekrutierung von
Proband:innen! erfolgte {iber umfangreiche Akquisearbeiten, wie die Erstellung von
Informationsblittern und Aushingen und die direkte Information potenzieller Pro-
band:innen (tiber E-Mailverteiler, Newsletter und Homepage etc.), die ebenfalls durch
Kooperations- und Netzwerkpartner:innen des Projekts aktiv unterstiitzt wurden.

1 Die im Rahmen der Erprobung umgesetzten Bildungsangebote gehdrten nicht zum Regelangebot der Hochschulen. Sie
dienten primér der Generierung von Erkenntnissen tber die teilnehmenden Personen sowie der Erfassung von Akzep-
tanz, Ausrichtung und Wirkung der Angebote. Vor diesem Hintergrund wurden die teilnehmenden Personen als Pro-
band:innen betrachtet und im Kontext der Ausfithrungen zur Erprobung auch als solche bezeichnet.
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An den erprobten Modulen nahmen insgesamt 23 Proband:innen teil, von denen
20 das von ihnen belegte Modul mit einer praxisorientierten miindlichen Priifung er-
folgreich absolvierten und ein Hochschulzertifikat erhielten. Durch die Umsetzung an
der FH Bielefeld? konnten auch neue administrative Prozesse erprobt werden, die fiir
die Umsetzung derartiger Weiterbildungsangebote benétigt werden. In diesem Rah-
men wurden beispielsweise der Anmelde- und Priifungsprozess abgebildet und Fra-
gen beziiglich des Status der Proband:innen sowie des Zugangs zur Lerninfrastruktur
der Hochschule (Lernplattform, Bibliothek usw.) fiir diese Zielgruppe geklirt. Fiir den
Prozess der Anmeldung und Beratung interessierter Personen kamen angebotsspezifi-
sche Informationsmaterialien zum Einsatz.

In der ersten Erprobungsphase wurden folgende Module erprobt:

Das Modul ,Betriebliche Lehr-/Lernarrangements arbeitsprozessorientiert gestalten“
stellte die Gestaltungsmoglichkeiten fiir betriebliche Lehr-/Lernarrangements in den
Fokus der Auseinandersetzung. Ein besonderes Augenmerk richtete sich dabei auf die
methodische Ausrichtung arbeitsbezogenen Lehrens und Lernens unter Einschluss der
Bedeutung des sogenannten Arbeitsprozesswissens. In diesem Zusammenhang wur-
den auch Moglichkeiten der Einbindung digitaler Medien thematisiert und situations-
bezogen bearbeitet.

Das Modul , Kompetenzorientierte Ausrichtung beruflicher Aus- und Weiterbildung“
richtete seinen Fokus auf die Voraussetzungen, Prozesse und Ergebnisse kompetenz-
orientiert ausgerichteter beruflicher Aus- und Weiterbildung. Sowohl die Frage nach der
Kompetenzentwicklung der Beschiftigten als auch Ansitze und Methoden zur Ermitt-
lung und Férderung der beruflichen Kompetenz im betrieblichen Umfeld spielten eine
zentrale Rolle. Ausgehend von der eigenen beruflichen Praxis niherten sich die Pro-
band:innen dem Prinzip der Kompetenzorientierung und den damit verbundenen The-
men in fall- und situationsbezogener Hinsicht.

Abbildung 1: Erprobte Mastermodule

Erprobung 2 (Oktober 2019 — Mcirz 2020) — Schwerpunkt Weiterbildungsangebote und
Serviceangebote

Die zweite Erprobungsphase diente dazu, Angebote unterschiedlicher Formate aus
dem Zertifikatsprogramm zu testen. Die Angebote entsprachen alle dem Bachelor-
niveau (DQR 6), unterschieden sich aber hinsichtlich organisatorisch-struktureller As-
pekte. So war eines der Angebote eine Tagesveranstaltung, wihrend die anderen bei-
den Angebote den Blended-Learning-Ansatz nutzten. Dies erfolgte iiber zwei bis drei
Prisenztage mit zwischenzeitlichen Selbstlernphasen.

2 Die Fachhochschule Bielefeld (FH) wurde am 19.04.2023 in Hochschule Bielefeld (HSBI) umbenannt.
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Die Ausgestaltung der Weiterbildungsangebote orientierte sich ebenfalls an den
identifizierten Leitlinien und den tibergreifenden angebotsbezogenen Gestaltungsele-
menten, wodurch wiederum dem digital gestiitzten Lernen sowie der Einbettung pra-
xisorientierter Gestaltungsansitze eine hohe Bedeutung zukam. Ziel der Erprobung
war es, mehr tiber die mit dem Angebot erreichten Personen sowie tiber deren Zufrie-
denheit und Akzeptanz hinsichtlich des Angebotes zu erfahren. Dabei standen ebenso
wie in der Erprobung 1 das gewihlte Blended-Learning-Format sowie dessen Ausge-
staltung mittels digital gestiitzten Lernens sowie praxisorientierter Gestaltungsansitze
im Fokus des Interesses. Die benannten Aspekte waren Gegenstand der partizipativen
Evaluation (vgl. Kapitel 5).

Fur die spezifischen Angebotsformate wurden Serviceangebote zur Unterstiit-
zung der interessierten Personen weiterentwickelt und in Form von persénlicher Bera-
tung sowie in einem auf die Zielgruppe angepassten Informationsangebot in die Um-
setzung eingebunden.

Die Umsetzung der Weiterbildungsangebote erfolgte sowohl an der Fachhoch-
schule Bielefeld als auch an der WWU Weiterbildung gGmbH in Miinster.? Dabei wur-
den die unterschiedlichen Logiken und Handlungsablidufe der jeweiligen Institutionen
sichtbar.

Im Rahmen der zweiten Erprobung wurden folgende Angebote umgesetzt:

Das Zertifikatsangebot , Kompetenzorientierte Gestaltung der Berufsausbildung in der
Pflege“ wurde an der Fachhochschule Bielefeld in Kooperation mit der Zentralen Akade-
mie fiir Berufe im Gesundheitswesen GmbH (ZAB) in Glitersloh und unter inhaltlicher
Mitwirkung der WWU Miinster* entwickelt und greift aktuelle Entwicklungen im Be-
reich der Gesundheitsfachberufe auf. Das Angebotsformat unterschied sich von den in
der ersten Erprobung angebotenen Mastermodulen sowohl hinsichtlich der Organisa-
tionsstruktur (Start mit einer Selbstlernphase und geringerer Workload) als auch hin-
sichtlich des Anspruchsniveaus (DQR-Niveau 6 statt DQR-Niveau 7). Es umfasste insge-
samt einen Workload von 75 Stunden mit drei Prisenzterminen.

Das Zertifikatsangebot , Betriebliche Berufsorientierung” am Standort Miinster wurde
im Rahmen eines Seminars mit 14 Proband:innen in einem Blended-Learning-Ansatz
mit einem Workload von 50 Stunden erprobt. Das Angebot, in welches die im Projekt
generierten Ergebnisse und Erkenntnisse aus vorgelagerten theoretischen Analysen,
aktuellen Diskussionen wie auch weitere Expertisen in Form von interdiszipliniren
Gastvortrigen eingebaut wurden, umfasste zwei Prisenzphasen und eine dazwischen-
liegende Selbstlernphase. Innerhalb dieser Selbstlernphase sollten die Proband:innen
die wissenschaftlichen Erkenntnisse in die eigene Einrichtung und berufliche Praxis
transferieren.

3 Die WWU Weiterbildung gGmbH der WWU Miinster wurde zum 01.10.2023 in Universitit Miinster Professional School
umbenannt.
4 Die Westfilische Wilhelms-Universitdt Miinster wurde am 01.10.2023 in Universitdt Miinster umbenannt.
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Die Innovationswerkstatt Gesundheit 4.0 wurde in Bielefeld als eintigiges Seminar
erprobt, an welchem insgesamt neun Proband:innen teilnahmen. Innerhalb dieses Se-
minares wechselten sich Input-Anteile mit Diskussionen und Gruppenarbeitsphasen
ab, die die Entwicklung einer beruflichen Zukunftsvision in Bezug auf die digitalisie-
rungsbezogenen Entwicklungen im Gesundheitsbereich in den Blick nahmen.

Abbildung 2: Erprobte Zertifikatsangebote

Zudem wurde federfithrend von der WWU Miinster ein Schulungskonzept fiir Tu-
tor:iinnen zur Begleitung praxisorientierter Gestaltungsansitze umgesetzt (vgl. Wey-
land 2020). Hierzu wurden die wesentlichen Themenkomplexe wie u.a. Forschendes
Lernen und darin enthaltene Aspekte wie der Forschungszyklus sowie die Beobach-
tung als ein forschungsbezogenes Element Forschenden Lernens, die Rolle als Tutor:in
sowie die Beratung als Teil des Tutoriums behandelt.

Zusammenfassende Einschdtzung
Die Erprobung ausgewihlter Angebote stellte einen besonderen Aspekt in der Studien-
angebots- und Zertifikatsentwicklung dar und war in mehrerlei Hinsicht wertvoll. Eine
differenzierte Betrachtung und Auswertung erfolgte im Rahmen einer partizipativen
Evaluation. Diese bot die Chance, die neue Ausrichtung von Bildungsangeboten fiir
die adressierte Zielgruppe, aber auch neue Gestaltungsaspekte im Kontext berufsbe-
gleitender Studienformate hinsichtlich ihrer Akzeptanz und Wirkung zu betrachten.
Fiir die Fachhochschule Bielefeld, die wissenschaftliche Weiterbildung bisher pri-
mir iiber Verbundstudienginge realisierte, konnten im Rahmen der Erprobung viel-
filtige, insbesondere administrative Aspekte aufgedeckt werden, die von klassischen
Studienangeboten abweichen und in diesen Angebotsstrukturen daher neu zu denken
sind (z. B. Bewerbungs- und Einschreibezeiten, einzureichende Bewerbungsunterla-
gen, Zugang zum Lernmanagementsystem jenseits der Semesterstruktur usw.). Darii-
ber hinaus konnte iber die Angebote ein geplanter Prozess zur Qualititssicherung von
Weiterbildungsangeboten erstmals durchlaufen und erprobt werden. Insbesondere
diese Aspekte waren zu Beginn nicht primire Zielsetzung der Erprobung, erwiesen
sich im Projektverlauf und im Hinblick auf die weitere Etablierung wissenschaftlicher
Weiterbildung an der Hochschule aber als sehr wertvoll.
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4.2 Zum Evaluationsansatz und Evaluationsergebnisse aus
der Erprobung

JoHANNES WIESWEG

4.21 Evaluation im Programmkontext

Dieser Teil des Sammelbandes gibt einen Einblick in die Programmevaluation des
Projektes HumanTec und nimmt zugleich ausgewihlte Befunde zu den Erprobungen
einzelner Programmiteile auf.

Zunichst wird darauf eingegangen, was Evaluation im Wesentlichen kennzeich-
net, welche Ziele mit Evaluation verfolgt werden und welche Funktionen der Evalua-
tionsansatz im Projekt HumanTec einnimmt. Im Anschluss daran wird auf das Design
und die Durchfithrung der Erhebung eingegangen. AbschlieRend werden ausgewihlte
Evaluationsbefunde vorgestellt.

4.21.1 Information fiir Entscheidungen

Wir alle treffen im Alltag zahllose Werturteile. Gefillt mir die Farbe dieses Pullovers?
Schmeckt das Essen? Gefillt mir ein Buch oder eine Handreichung bzw. ist es niitz-
lich? Wie gut ist der Service eines Dienstleisters? Welche Qualitit hat eine Fortbil-
dung? Viele dieser Bewertungen werden im Alltag eher intuitiv getroffen (zu Bewer-
tungen in Alltagsevaluation vgl. Béttcher & Hense 2015). Wenn es sich jedoch um
wichtige Entscheidungen handelt, besteht in der Regel ein hohes Interesse daran,
diese auf Basis von systematisch erthobenen und bewerteten Informationen zu treffen.
Hierzu werden hiufig Evaluationen durchgefiihrt. Einer der Pioniere der Evaluations-
theorie definierte Evaluation bereits sehr friih:

,Im allgemeinen bedeutet Evaluation die Gewinnung von Informationen durch formale
Mittel wie Kriterien, Messungen und statistische Verfahren mit dem Ziel, eine rationale
Grundlage fiir das Fillen von Urteilen in Entscheidungssituationen zu erhalten.“ (Stuffle-
beam 1972, S.124).

Dieser frithe Definitionsansatz beinhaltet zwei zentrale Merkmale von Evaluation:

,Sie liefert ein Werturteil. Die Bewertung ist zwingend, soll es sich um Evaluation han-
deln. [...] Sie folgt zweitens klaren Regeln, um zu diesem Urteil zu kommen. Diese Regeln
finden sich iblicherweise in der wissenschaftlichen Forschung.“ (Béttcher 2018, S. 6)

Anders als Alltagsbewertungen folgen Empfehlungen in der Evaluation also in der Re-
gel vorab bestimmten Kriterien, die begriindet werden miissen und auf deren Basis
Empfehlungen fiir zukiinftige Entscheidungen gegeben werden kénnen. Hierzu be-
dient man sich der Methoden und Instrumente der wissenschaftlichen Forschung. Da-
ritber hinaus wird im oben aufgefithrten Zitat von Stufflebeam auch der Dienstleis-
tungscharakter von Evaluation deutlich. Evaluationen erfiillen keinen Selbstzweck,
sondern werden in der Regel beauftragt, um einen bestimmten Zweck zu verfolgen
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(vgl. z.B. DeGEval 2016, S.18, Standard ,N2 Klirung der Evaluationszwecke” im Ab-
schnitt zur , Nuitzlichkeit“ von Evaluation).

Fiir das HumanTec-Projekt bezog sich der Nutzen der Evaluation auf zwei Haupt-
aspekte: Zum einen sollten fiir die Lehrenden und Programmverantwortlichen wih-
rend des laufenden Programms Steuerungsinformationen generiert werden (formati-
ver' Teil der Evaluation). Zum anderen sollten Informationen iiber Akzeptanz, Durch-
fithrbarkeit, Bewertung und — soweit moglich — Wirkung des Programms gewonnen
werden, um als eine Referenzbasis fiir die Entwicklung und Gestaltung der Studienan-
gebote herangezogen werden zu kénnen (summativer Teil).

4.21.2 Wirkungsevaluation im HumanTec-Programm

Wie im vorherigen Absatz erwihnt, sollte in begrenztem Mafle auch eine Wirkungse-
valuation des HumanTec-Projekts stattfinden. An dieser Stelle soll kurz darauf einge-
gangen werden, warum dies nur eingeschrinkt moglich war.

Eine Wirkungsanalyse ist im Kern eine Bewertung der Differenz zwischen einem
vorherigen Zustand und einem Zustand nach einer Intervention. Also eine Bewertung
zwischen dem, was ist, und dem, was sein sollte. Diese Form ,summativer“ Evaluatio-
nen ist jedoch sehr viel schwieriger durchzufiihren, als allgemein angenommen wird.

Notwendig fiir eine tatsichliche Kausalzuschreibung von Wirkungen zu einem
bestimmten Programm/einer konkreten Intervention sind iiblicherweise Methoden,
die an ein naturwissenschaftliches Experiment erinnern. Der sogenannte ,Goldstan-
dard“ ist in den Sozialwissenschaften das vor allem aus der medizinischen Forschung
bekannte randomisierte und kontrollierte Experiment. Fiir ein solches Experiment
bendétigt man zwei Gruppen, die sich in moglichst allen relevanten Eigenschaften glei-
chen. Die Zuordnung zu diesen Gruppen wird zufillig (randomisiert) bestimmt. Mit
einer dieser Gruppen wird eine Intervention durchgefiihrt (Testgruppe), die andere
Gruppe bekommt keine Intervention (Kontrollgruppe). Die Intervention selbst muss
ebenfalls kontrolliert und standardisiert durchgefiihrt werden.

Die im Rahmen des HumanTec-Projektes angebotenen Erprobungsangebote
sind fiir diese Form der strengen Wirkungsevaluation jedoch ungeeignet.

»Strenge Wirkungsnachweise sind dann sinnvoll, wenn Programme sehr stabil und so-
weit standardisiert oder zumindest ausfiihrlich dokumentiert sind, dass sie auch repliziert
werden kénnen, zum Beispiel auch an anderen Orten. Hingegen sind sie fiir Bildungsan-
gebote, die ,Unikate sind (die in dieser Form, mit diesen Inhalten, mit dieser spezifischen
Gruppe von Lernenden und durch diese bestimmte Lehrperson lediglich ein einziges oder
wenige Male durchgefiihrt werden), kaum méglich“. (Balzer & Beywl 2018, S. 61)

Béttcher (2018, S. 22f.) weist jedoch darauf hin, dass dennoch soweit méglich versucht
werden sollte, Wirkungen von pidagogischen Programmen zu evaluieren, da es

»auch im padagogischen und sozialen Feld [...] im Interesse der Durchfiithrenden von Pro-
grammen, der Adressat*innen und derjenigen, die sie finanzieren [, ist], wenn man weifs,
ob sie halten, was sie versprechen® (ebd).

1 Zum Unterschied zwischen formativer und summativer Evaluation siehe Balzer & Beywl (2018, S.32).
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Fiir das HumanTec-Projekt bot sich dafiir vor allem die erste Erprobungsphase inner-
halb der zweiten Forderphase (vgl. Kapitel1) an, da in der nachfolgenden Phase noch
Zeit genug vorhanden war, die Teilnehmer:innen sechs Monate nach Ende des Erpro-
bungsangebots erneut zu befragen. Jedoch muss fiir beide Erprobungsphasen darauf
hingewiesen werden, dass die Befragten lediglich Angaben zum ,gefiihlten“ Out-
come? machen konnten. Es handelt sich insofern um eine eher schwache Wirkungs-
analyse, die jedoch (wie erhofft) zahlreiche Indizien fiir eine positive Programmwit-
kung durch die Erprobungsangebote aufzeigen konnte.

4.21.3 Gegenstinde von Evaluation

Auf die Frage, was alles evaluiert werden kann, was also Gegenstand von Evaluation
sein kann, ,wire die Antwort ,fast alles’ nicht falsch: beliebige Produkte, Mafinahmen,
Ideen, Interventionen, Projekte, Organisationen, Abteilungen in Organisationen“ (Bétt-
cher 2018, S.8). Eine Bewertung von Personen, was in der Psychologie hiufig als
»Assessment” bezeichnet wird, ist in der Regel ausdriicklich nicht Gegenstand von
Evaluation. Dies bedeutet auch, dass die Programmakteure selbst (also in der Regel die
Mitarbeiter:innen in den jeweiligen Programmen und Organisationen) nicht Gegen-
stand einer Evaluation sein sollten. Neuere Evaluationen verfolgen hiufig einen parti-
zipativen Ansatz. In einem partizipativen Ansatz wird ein grofler Wert darauf gelegt,
dass diejenigen Personen, die Daten fiir die Evaluation liefern und/oder Akteurinnen
und Akteure in den zu evaluierenden Programmen oder Organisationen sind, als Mit-
wirkende an der Evaluation betrachtet werden (vgl. Taut 2008). Dies bedeutet, dass die
Evaluierenden gemeinsam mit diesen Akteur:innen festlegen, was genau in der Eva-
luation getan werden soll.

In einem Programm wie HumanTec bedeutet dies, dass das Evaluationsteam in
der Regel keine feste Vorstellung davon hat, wie die einzelnen Programmbestandteile
bzw. Manahmen durchgefithrt und welche konkreten Ziele mit diesen erreicht wer-
den sollen. Zwar konnte z. B. die Durchfithrung eines Zertifikatsangebots mithilfe des
wissenschaftlichen Erkenntnisstands zu diesem Themenbereich gut begriindet bewer-
tet werden, eine faire Bewertung dieses Kurses muss jedoch beriicksichtigen, was mit
der Durchfithrung des Kurses eigentlich bezweckt werden soll. Die Evaluation muss
sich dementsprechend an den konkreten Zielen, die mit einem solchen Zertifikatskurs
angestrebt werden, orientieren. Evaluation soll also keine Bewertung ,von der Stange“
sein, sondern muss ,mafdgeschneidert” werden. Die dafiir notwendigen

,Gespriche mit Beteiligten sind wesentliches Element von Evaluation und erfiillen eine
wichtige Aufgabe: Denn in der Regel fithren sie dazu, dass alle an der Evaluation Beteilig-
ten etwas tiber ihre eigene Arbeitlernen® (Bottcher & Wiesweg 2016, S. 8).

2 Als Outcomes werden intendierte Resultate eines Bildungsprogramms bei den Zielgruppen verstanden (vgl. Balzer &
Beywl 2018, S.257).
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4.2.1.4 Interne und externe Evaluation im Kontext von HumanTec

Hiufig wird auch zwischen interner und externer Evaluation unterschieden (vgl. z. B.
Balzer & Beywl 2018, S.52; Bottcher 2018, S. 24). ,Interne Evaluation wird von Perso-
nen gesteuert, die Mitglieder der die Bildungsmafinahme tragenden Organisation sind.
Externe Evaluationen fiihren hingegen Evaluierende durch, die von auferhalb kom-
men“ (Balzer & Beywl 2018, S.52). Die Vorteile einer internen Evaluation bestehen in
der Regel darin, dass die Evaluierenden eine hohe Kenntnis vom Evaluationsgegen-
stand haben, jedoch fehlen ihnen hiufig die notwendigen Kenntnisse und Kompeten-
zen, um eine Evaluation erfolgreich durchfiihren zu kénnen. Umgekehrt verfiigen die
Evaluierenden bei einer externen Evaluation in der Regel iiber hohe Professionskennt-
nisse in der Evaluation, jedoch nicht iiber detaillierte Kenntnisse des jeweiligen Evalua-
tionsgegenstands.

Fiir das Verbundprojekt HumanTec wiirde man tiblicherweise von einer internen
Evaluation sprechen. Durch die konkrete Ausgestaltung des Arbeitspakets erhielt die
Evaluation des HumanTec Projekts jedoch stark die Charakteristik einer externen Eva-
luation: Es wurde zum einen sichergestellt, dass in hohem Mafle Professionskennt-
nisse vorhanden sind. Zum anderen waren die Evaluierenden weitgehend unabhingig
von der Durchfithrung der anderen Programmpakete, sodass eine ausreichende Dis-
tanz sichergestellt werden konnte.

4.2.1.5 Standards guter Evaluation

Unabhingig davon, ob man selbst Evaluierende:r, Auftraggeber:in einer Evaluation
oder auch nur der/die Leser:in eines Evaluationsberichts ist, eine zentrale Frage bleibt
stets: Woran erkennt man eine gute Evaluation? Die Auseinandersetzung mit dieser
Frage hat schon seit den frithen 1980er-Jahren zu umfangreichen Selbstreflexionen ge-
fithrt und ein wichtiges Ergebnis war die Entwicklung und Verbreitung von Evalua-
tionsstandards (vgl. Stufflebeam 2000). Fiir Deutschland einschligig sind die Stan-
dards fur Evaluation der Gesellschaft fiir Evaluation aus dem Jahre 2016 (DeGEval —
Gesellschaft fiir Evaluation e. V. 2016), die vier zentralen Merkmale guter Evaluationen
benennen: Niitzlichkeit, Durchfiithrbarkeit, Fairness und Genauigkeit.

« Die Niitzlichkeitsstandards sollen sicherstellen, dass Evaluation ihre intendierten
Zwecke erfiillt und zu einem tatsichlichen Nutzen fiihrt.

« Die Durchfiithrbarkeitsstandards fordern, dass Evaluationen realistisch, kosten-
bewusst und diplomatisch geplant und effizient durchgefiihrt werden.

« Die Fairnessstandards beschreiben Forderungen zu Aspekten wie Transparenz,
Schutz von Personlichkeitsrechten, Ganzheitlichkeit der Betrachtung und eine
unparteiische Rolle.

« Die Gruppe der Genauigkeitsstandards umfasst zum einen Forderungen, die
auch allgemein an die sozialwissenschaftliche Forschung gestellt werden, zum
anderen auch die nach Metaevaluationen, welche ihrerseits die Giite bzw. Niitz-
lichkeit infrage stellen.

Diese vier Bereiche von Standards werden jeweils nochmals detaillierter in einer unter-
schiedlichen Anzahl von insgesamt 25 Einzelstandards beschrieben. Diese DeGEval-
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Standards sollen als Orientierung bei der Gestaltung, Planung und Durchfiihrung von
Evaluationen handlungsleitend sein. Sie richten sich dabei nicht nur an Evaluierende,
sondern an alle, die zumindest teilweise Verantwortung fiir eine Evaluation tragen,
was auch die Auftraggebenden von Evaluationen mit einschliefit. Die Evaluation des
HumanTec-Projekts war an den Standards der DeGEval ausgerichtet.

Nach diesen grundsitzlichen Uberlegungen zum Thema Evaluation und wie
diese in die Programmevaluation eingeflossen sind, wird im Folgenden zunichst das
Evaluationsdesign beschrieben. Im Anschluss daran wird auf ausgewihlte Befunde
der Evaluation niher eingegangen.

4.2.2 Evaluationsdesign

Im Folgenden wird das Evaluationsdesign fiir die beiden Erprobungsphasen beschrie-
ben. Der Evaluationsplan unterscheidet sich zwischen den beiden Erprobungsphasen
erheblich. Um mehr Raum fiir die Darlegung der Befunde zu erhalten, wird die Be-
schreibung an dieser Stelle auf das Notigste beschrinkt. Eine ausfiihrliche Beschrei-
bung der Erhebungsdesigns sowie zu den eingesetzten Instrumenten und deren
Entwicklung kénnen den Evaluationsberichten zum HumanTec-Projekt (vgl. Wiesweg
& Weyland 2020a, 2020b) entnommen werden.?

4.2.2.1 Evaluationsdesign fiir die erste Erprobungsphase
Wihrend der ersten Erprobungsphase wurden an der Fachhochschule Bielefeld* zwei
Module des im Projekt entwickelten Masterprogramms ,Betriebliches Bildungs-
management” erprobt:
1. ,Kompetenzorientierte Ausrichtung beruflicher Aus- und Weiterbildung* (ZKA)
2. ,Betriebliche Lehr-/Lernarrangements arbeitsprozessorientiert gestalten“ (ZBL)

Beide Angebote bestanden jeweils aus mehreren Prisenzveranstaltungen und soge-
nannten Distanzphasen (Selbstlernzeit) im Wechsel. Fiir die Evaluation wurden drei
Haupterhebungen durchgefiihrt. Um den Lehrenden eine kontinuierliche Anpassung
ihrer Lehre an die Teilnehmenden zu erméglichen, wurde zum Ende jeder Distanz-
phase zudem eine kurze Zwischenbefragung durchgefiihrt (vgl. Abbildung 1).

6 Monate Zeit
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M: Hauptmessung — M1: Vor dem Auftakt; M2: zum Abschluss; M3: Nachhaltigkeitsmessung
Z: Zwischenerhebung

P: Prasenzveranstaltung — P1: Auftakt; PZ: Abschluss

Dist: Distanzphase

Abbildung 1: Ubersicht der Erhebungen fur die Evaluation der ersten Erprobungsphase in der zweiten Férder-
phase

3 Diefolgenden Passagen wurden in weiten Teilen — auch zum Teil wértlich — den Evaluationsberichten zur zweiten Férder-
phase von HumanTec (vgl. Wiesweg & Weyland 2020a, 2020b) entnommen.
4 Die Fachhochschule Bielefeld (FH) wurde am 19.04.2023 in Hochschule Bielefeld (HSBI) umbenannt.
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Die Befragung M1 fand zwischen der Anmeldung der Teilnehmenden und dem ei-
gentlichen Start der Erprobungsangebote statt. Bei dieser Befragung wurde vor allem
eine Beschreibung der Proband:innengruppe erhoben.

Die Befragung M2 fand unmittelbar nach dem Abschluss der Erprobungsange-
bote statt. Bei dieser Befragung stand eine Gesamtbewertung des jeweiligen Zertifikats-
angebots im Vordergrund.

Die Befragung M3 fand ca. sechs Monate nach dem Ende der Zertifikatsangebote
statt (September/Oktober 2019). Ziel der Befragung war es, festzustellen, welche Ange-
botselemente im Arbeitsalltag fiir die Proband:innen relevant wurden, also welche Wir-
kung die Erprobungsangebote bei den Teilnehmenden erreichen konnten.

Die insgesamt fiinf Zwischenbefragungen fanden zwischen den Prisenztermi-
nen jeweils in der letzten Woche der Distanzphasen der Erprobungsangebote statt.
Die Zwischenbefragungen hatten zwei Ziele: Zum einen sollte ein Fragenblock zur
Uber- bzw. Unterforderung der Teilnehmenden eine kontinuierliche Steuerung durch
die Lehrenden ermdglichen, zum anderen sollten erprobte Inhalte, die innerhalb von
verschiedenen Projektarbeitspaketen erstellt wurden, moglichst unmittelbar durch die
Teilnehmenden bewertet werden.

4.2.2.2 Felderhebung und Riicklaufquote

Die folgende Tabelle 1 gibt einen vollstindigen Uberblick iiber die jeweiligen Befra-
gungszeitpunkte und Riicklaufquoten, wobei die Angabe der Riicklaufquoten sich auf
die Anzahl der vollstindigen Datensitze bezieht. In Einzelfillen ist es moglich, dass
zusitzlich unvollstindige Datensitze fir teilbeantwortete Fragebdgen vorliegen. Darii-
ber hinaus wurde zur Vereinfachung einer kurzfristigen Ubermittlung der Befra-
gungsergebnisse ab der Z2-Befragung fiir die beiden Angebote jeweils ein eigener
Fragebogen verwendet.

Tabelle 1: Riicklauf bei den Erhebungen (nur vollstindige Datensétze)

Erhebung Zeitraum Riicklauf

M1 31.10.2018-10.11.2018 23/24 (96 %)
Z1 20.11.2018-23.11.2018 20/24 (83 %)
Z2 04.12.2018-07.12.2018 ZBL:3/9 (33 %)

ZKA: 12/15 (80 %)

Z3 08.01.2019-11.01.2019 ZBL: 4/9 (44%)
ZKA: 10/15 (67 %)

z4 22.01.2019-25.01.2019 ZBL:7/9 (78 %)
ZKA: 13/15 (87 %)

z5 05.02.2019-08.02.2019 ZBL: 5/6% (83 %)
ZKA: 9/15 (60 %)
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Erhebung Zeitraum Riicklauf

Z5b 11.02.2019-15.02.2019 ZKA:9/15 (60 %)
M2 28.02.2019-23.03.2019 16/21 (76 %)
M3 29.10.2019-15.11.2019 15/17 (88 %)

ZBL: Betriebliche Lehr-/Lernarrangements arbeitsprozessorientiert gestalten

ZKA: Kompetenzorientierte Ausrichtung beruflicher Aus- und Weiterbildung

Teilnehmende, von denen den Lehrenden bekannt war, dass sie nicht mehr an dem Seminar teilnahmen,
wurden ab dem betreffenden Zeitpunkt nicht mehr zu Befragungen eingeladen.

Die Befragungen wurden als Onlinebefragungen mit LimeSurvey durchgefithrt. Das
Befragungssystem wurde auf Servern der Westfilischen Wilhelms-Univiersitit® betrie-
ben; eine Ubermittlung von Teilnehmendendaten an Dritte (Auftragsdatenverarbei-
tende) fand nicht statt.

Die eingesetzten Fragebdgen wurden jeweils (ggf. mehrfach) an Riickmeldungen
der Programmakteurinnen und -akteure sowie den konkreten Evaluationsgegenstand
angepasst. Dies war insbesondere fiir die Lehrmaterialien aus den Arbeitspaketen ,,Di-
gitale Medien“ und , Praxisorientierte Gestaltungsansitze“ erforderlich.

Zu Beginn des jeweiligen Erhebungszeitraums wurden die Befragten per E-Mail
zu der Onlinebefragung eingeladen. Die E-Mail enthielt eine personalisierte URL, mit
deren Hilfe die Befragten den Fragebogen aufrufen konnten. Zudem wurde bei den
Z-Befragungen jeweils einen Tag vor dem Ende des Befragungszeitraums eine Erinne-
rungs-E-Mail an diejenigen Befragten verschickt, die den Fragebogen noch nicht voll-
stindig ausgefiillt hatten. Bei den M-Befragungen wurden wochentlich Erinnerungen
an diese Befragten verschickt.

4.2.2.3 Auffilligkeiten und Probleme wihrend der Durchfiihrung der Evaluation
Bei den Zwischenbefragungen war es ein wesentliches Ziel, die zeitliche Belastung fiir
die Befragten so gering wie méglich zu halten. Deshalb wurde eine mittlere Antwort-
zeit von weniger als fiinf Minuten angestrebt.

Die Befragten wurden wihrend der Auftaktveranstaltung auf die Zwischenbefra-
gungen in den Distanzphasen sowie den Zweck der Evaluation und die zu erwartenden
Zwischenbefragungen in den Distanzphasen hingewiesen. Trotz der vergleichsweise
geringen Beanspruchung der Befragten durch die Befragungen wurde im Verlauf des
Erprobungsangebots ein erheblicher Riickgang der Beteiligung an den Zwischenbefra-
gungen festgestellt.

Da diese Auffilligkeiten erst im letzten Drittel der Erprobung stattfanden, wurde
fuir die verbleibenden zwei Befragungen darauf verzichtet, die Erhebungsmethodik im
laufenden Prozess zu verindern. Gleichwohl sollte jedoch in der folgenden Erpro-
bungsphase dieser Befund angemessen beriicksichtigt werden. Es entstand die Idee,

5 Die Westfilische Wilhelms-Universitit Miinster wurde am 01.10.2023 in Universitit Miinster umbenannt.
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Fragen zur Uber- bzw. Unterforderung direkt innerhalb des Learning-Management-
Systems als ,Mikroumfrage“ zu integrieren.

4.2.2.4 Evaluationsdesign fiir die zweite Erprobungsphase
Im Projektverlauf wurden insgesamt drei Zertifikatsangebote erprobt. Von diesen An-
geboten wurden zwei an der Fachhochschule Bielefeld und eines an der WWU Weiter-
bildung in Miinster® erprobt:
1. Betriebliche Berufsorientierung (BBO)
Ort: WWU Weiterbildung
Dauer: zwei Prisenztermine, eine Distanz-/Selbstlernphase
2. Innovationswerkstatt Gesundheit 4.0 (IG4)
Ort: Fachhochschule Bielefeld
Dauer: eintigiges Prisenzseminar ohne Distanz-/Selbstlernphase
3. Kompetenzorientierte Gestaltung der Berufsausbildung in der Pflege (KGBP)
Ort: Fachhochschule Bielefeld
Dauer: drei Prisenztermine, zwei Distanz-/Selbstlernphasen

Fiir die verschiedenen Erprobungsangebote waren zum Teil unterschiedliche Verwal-
tungsprozesse vorgesehen. Diese fithrten dazu, dass das Vorgehen bei der eigentlichen
Erhebung sich zwischen den jeweiligen Angeboten zwar leicht unterschied, jedoch
stets von den Teilnehmenden jeweils vor Beginn der ersten und zum Ende der letzten
Veranstaltung ein Fragebogen ausgefiillt wurde. Daraus ergibt sich ein klassisches
Vorher-Nachher-Design:

Die Befragung M1 fand fiir die Erprobungsangebote 1G4 und BBO mit der An-
meldung zur Veranstaltung statt. Fiir das Erprobungsangebot KGBP fand die M1-
Befragung zu Beginn der ersten Veranstaltung statt. Der inhaltliche Fokus der Befra-
gung lag auf der Erfassung der individuellen Voraussetzungen bzw. Vorkenntnisse der
Proband:innen.

Die Befragung M2 fand in allen Erprobungsangeboten zum Abschluss der (letz-
ten) Veranstaltung statt. Der inhaltliche Fokus der Befragung lag auf der Erfassung der
Zufriedenheit der Proband:innen mit dem jeweiligen Seminar sowie auf der Bewertung
des Praxisbezugs der Angebote.

4.2.2.5 Befragungsinstrumente
Fiir die Entwicklung der Erhebungsinstrumente wurden Rechercheergebnisse und Er-
kenntnisse aus fiinf verschiedenen Bereichen beriicksichtigt:’
« Programmbeschreibung des HumanTec-Projekts
« Analyse der (rekonstruierten) Befragungsinstrumente bereits vorhandener For-
schung

6 Die WWU Weiterbildung gGmbH der WWU Miinster wurde zum 01.10.2023 in Universitit Miinster Professional School
umbenannt.

7 An dieser Stelle erfolgt keine ausfiihrliche Beschreibung der konkreten Programmziele und der auf diesen basierenden
Erhebungsinstrumente. Diese kénnen jedoch den ausfiihrlichen Evaluationsberichten (vgl. Wiesweg & Weyland 2020a,
2020b) entnommen werden.
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- Analyse des Evaluationsberichts zur ersten Forderphase des HumanTec-Projekts

« Interviews mit den Arbeitspaketverantwortlichen und Lehrenden des Human-
Tec-Projekts

« Berufliche Vorerfahrungen der Evaluierenden

Insbesondere die Analyse der Befragungsinstrumente bereits vorhandener For-
schungsarbeiten verdeutlichte, dass fiir die Evaluation im HumanTec-Projekt mafige-
schneiderte Erhebungsinstrumente erforderlich sind. Eine besondere Bedeutung kam
dabei der Programmbeschreibung des HumanTec-Projekts sowie der von den Lehren-
den formulierten Lernziele der einzelnen Erprobungsangebote zu (vgl. Kapitel 4.1). So-
wohl die Programmbeschreibung als auch die formulierten Ziele bildeten jeweils den
Bewertungsmaf3stab fiir die Erprobungsangebote.

Im folgenden Abschnitt werden nun ausgewihlte Befunde vorgestellt, welche
durch die Evaluation generiert wurden.

4.2.3 Ausgewibhlte Befunde

Bevor auf einzelne Befunde eingegangen wird, muss zunichst darauf hingewiesen
werden, dass diese auf zum Teil sehr kleinen Fallzahlen beruhen. Aufgrund der gerin-
gen Fallzahlen kénnen keine verallgemeinerbaren oder iibertragbaren Schliisse gezo-
gen werden. Im Kontext des HumanTec-Projekts, welches die Entwicklung des Stu-
diengangs und der Zertifikatsangebote einschlief3t, haben sie sich insofern als niitzlich
erwiesen, als dass sie hilfreiche Hinweise fiir zahlreiche Detailfragen bei der Ausge-
staltung und Weiterentwicklung der erprobten Bestandteile geben. Zudem wird darauf
hingewiesen, dass es sich im Kontext dieses Sammelbandes um eine stark gekiirzte
Darstellung der Befunde handelt. Die Auswahl der Befunde erfolgte in Absprache mit
den Autor:innen der anderen Kapitel. Diese Auswahl stellt jedoch gleichwohl eine
Reprisentation der vollstindigen Evaluationsbefunde dar. Die vollstindigen Befunde
(und die dazugehorigen Abbildungen) sind in den vollstindigen Evaluationsberichten
dokumentiert und dort abrufbar (vgl. Wiesweg & Weyland 2020a, 2020Db)3.

4.2.3.1 Beschreibung der Proband:innengruppe

Bevor im Einzelnen auf die Bewertung der Erprobungsangebote eingegangen wird,
erfolgt zunichst eine charakterisierende Beschreibung der Proband:innengruppe im
Hinblick auf Herkunft (Einzugsgebiet und Branche), Genderverteilung, Vorbildung
und Vorerfahrungen sowie Weiterbildungsaffinitit, um eine bessere Einordnung der
Befunde zu erméglichen.

Einzugsgebiet
Das Einzugsgebiet fiir die Angebote der ersten Erprobungsphase beschrinkt sich im
Wesentlichen (bis auf eine Ausnahme) auf Nordrhein-Westfalen.

8 Die folgenden Passagen wurden — in weiten Teilen auch wértlich — den Evaluationsberichten zu HumanTec entnommen.
Diese wurden in Form von Projektberichten dokumentiert und &ffentlich zugiénglich gemacht, nicht jedoch mit ISBN/
ISSN-Nummern versehen.
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Das Einzugsgebiet fiir die Angebote der zweiten Erprobungsphase war vergleich-
bar. Bis auf zwei Befragte aus dem Saarland gaben alle Proband:innen einen Wohnsitz
in Nordrhein-Westfalen an. Tendenziell konnte jedoch eine gewisse Wohnortnihe zur
jeweils durchfithrenden Hochschule festgestellt werden. In Bezug auf die beiden Teil-
nehmenden aus dem Saarland legen Riickmeldungen der Lehrenden nahe, dass es fur
Fortbildungsverpflichtete aus dem Gesundheitsbereich offenbar schwierig ist, pas-
sende Fortbildungen zu finden, die als Pflichtfortbildung anerkannt werden. An dieser
Stelle stellte das besuchte Angebot , Kompetenzorientierte Gestaltung der Berufsaus-
bildung in der Pflege“ (KGBP) offenbar eine passende Erginzung dar.

Branchenherkunft
Das HumanTec-Projekt richtete sich an Adressat:innengruppen aus drei verschiede-
nen Herkunftsbereichen:
« Bereich ,Humandienstleistung” (z. B. Krankenhiuser, Therapieeinrichtungen),
« Bereich ,Technik” (z. B. Maschinen- und Anlagenbau, IT-Bereich),
« Bereich ,Wirtschaft“ und ,verarbeitendes Gewerbe“.

Die Mehrzahl der Befragten aus beiden Erprobungsphasen ordnete sich im Wesent-
lichen auch diesen Bereichen zu, wobei ca. die Hilfte der Teilnehmenden der ersten
Erprobungsphase aus dem Bereich der Humandienstleistung (10 von 22) stammten.
Bei den Befragten der zweiten Erprobungsphase war dies bei 24 der 35 Befragten der
Fall.

Wihrend der ersten Erprobung gaben drei und wihrend der zweiten Erprobungs-
phase vier Befragte an, keinem dieser drei Bereiche anzugehdéren.

Genderverteilung
Von den 23 Befragten der ersten Erprobungsphase sind 13 weiblich und 10 ménnlich.
Die Verteilung auf die beiden Erprobungsangebote war in etwa ausgewogen.

Von den 35 Teilnehmenden der zweiten Erprobungsphase sind 25 weiblich und
10 minnlich. Von den drei Erprobungsangeboten dieser zweiten Erprobungsphase
war lediglich bei dem Seminar , Innovationswerkstatt Gesundheit 4.0“ (1G4) eine anni-
hernd ausgewogene Geschlechterverteilung beobachtbar. Bei den anderen beiden Se-
minaren iberwog der Frauenanteil bei Weitem (BBO: 79 %, KGBP: 80 %).

Vorbildung und Vorerfahrung

Alle Teilnehmenden der Seminarangebote der ersten Erprobungsphase sind auf
irgendeine Weise beruflich in die Aus-, Fort- oder Weiterbildung von Mitarbeitenden
eingebunden. Es zeigt sich jedoch ein sehr heterogenes Bild dieser Einbindung. Die
beruflichen Funktionen variierten von Fithrungskriften iiber Angehdérige von Perso-
nalabteilungen, haupt- und nebenamtlichen Ausbilder:innen, Berufspidagog:innen,
Personalentwickler:innen bis hin zu Fort- und Weiterbildner:innen, Coachinnen und
Coaches sowie Trainer:innen und Lehrkriften an berufsbildenden Schulen.
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Die Heterogenitit der Befragtengruppe bzw. der Programmzielgruppe wird auch
durch Forschungsbefunde anderer Arbeitspakete des HumanTec-Projekts festgestellt
(vgl. Kapitel 2; Kapitel 3.1; Kaufhold, Weyland, Klemme u.a. 2017). Auch hinsichtlich
der Bildungsabschliisse der Befragten setzt sich die Heterogenitit der Testgruppe fort.
16 der 23 Befragten gaben an, tiber einen akademischen Abschluss zu verfiigen. Etwa
ein Drittel der Befragten (7 von 23) verfiigt weder {iber einen akademischen Abschluss
noch uber eine schulische Hochschulzugangsberechtigung und gehort damit zu der
Gruppe der sogenannten beruflich Qualifizierten im Sinne der Berufsbildungshoch-
schulzugangsverordnung (BBHZVO)®. Eine dhnliche Heterogenitit lisst sich in Bezug
auf zusitzliche berufspidagogische Qualifikationen feststellen. Acht der 23 Befragten
gaben an, tiber keine zertifizierte berufspidagogische Qualifikation zu verfiigen, drei
Befragte gaben an, Praxisanleiter:in in der Pflege nach Alt/KrPflG zu sein, sieben
gaben eine Ausbilder:inneneignung nach AEVO an, zwei Befragte waren Gepriifte:r
Berufspidagogin/-pidagoge, fiinf gaben den Abschluss eines berufspidagogischen
Studiums an und drei Befragte nannten sonstige Qualifikationen.

Bei der Evaluation der zweiten Erprobungsphase wurde zugunsten eines kiirze-
ren Fragebogens auf die Erhebung spezieller berufspidagogischer Kenntnisse und zer-
tifizierter Qualifikationen verzichtet. Jedoch hatten die Erprobungsangebote bei allen
Befragten einen direkten Bezug zu ihren beruflichen Tatigkeiten. Die Angaben der Be-
fragten zu ihren Bildungsabschliissen zeigen jedoch eine dhnlich heterogene Grup-
penzusammensetzung wie bei der ersten Erprobungsphase. Fast die Halfte (17 von 35)
der Befragten gab einen akademischen Abschluss an. Sechs der 35 Teilnehmenden
(17 %) erwarben ihre Hochschulzugangsberechtigung durch berufliche Qualifikation
im Sinne der Berufsbildungshochschulzugangsverordnung (BBHZVO). Zwei Drittel
(24 von 35) der Teilnehmenden verfiigten tiber einen Berufsabschluss. Besonders hoch
war der Anteil der Teilnehmenden mit Berufsabschluss im Seminar ,Kompetenz-
orientierte Gestaltung der Berufsausbildung in der Pflege“ (KGBP) (9 von 10). Eine
befragte Person des Seminars KGBP hat als Bildungsabschluss eine Promotion ange-
geben, jedoch keine Angaben iiber weitere Bildungsabschliisse gemacht.

Weiterbildungsaffinitdt

Die Teilnehmenden der Erprobungsangebote wurden auch zu ihrer grundsitzlichen
Einstellung zu verschiedenen Aspekten und Rahmenbedingungen ihrer Weiterbil-
dung befragt. Hierbei fillt fiir die Befragten bei der Erprobungsphase auf, dass hin-
sichtlich ihres Weiterbildungsverhaltens fiir die Befragten neben dem Verwertungsin-
teresse vor allem intrinsische Motive von Bedeutung sind. Rein extrinsische Motive,
wie z. B. eine vorgeschriebene Pflicht zur Weiterbildung, spielen eine untergeordnete
Rolle. Dies gilt auch fiir die Befragten, die aufgrund ihrer Titigkeit zu regelmifiiger
Weiterbildung verpflichtet sind. Auch wenn intrinsische Motive fiir die Teilnahme
sehr wichtig waren, wiinschen sich die Befragten dennoch eine bessere Verwertbarkeit
der Teilnahme: Etwa die Hilfte der Befragten beider Erprobungsphasen wiirde sich

9 Diese Form der Hochschulzugangsberechtigung wird iiblicherweise auch , Dritter Bildungsweg* genannt. Eine ausfiihr-
liche Darstellung des Hochschulzugangs durch berufliche Qualifikation in NRW liefert Wiesweg (2019).
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eine Anerkennung der HumanTec-Angebote durch ihre berufsstindische Vertretung
wiinschen.

In Bezug auf beide Erprobungsphasen diirfte davon auszugehen sein, dass es fiir
die Programmdurchfithrenden eine erhebliche Herausforderung darstellt, den An-
spriichen einer derart heterogenen Gruppe gerecht zu werden.

Im Folgenden werden ausgewihlte Evaluationsbefunde vorgestellt, die auf Anga-
ben der oben beschriebenen Befragten basieren.

4.2.3.2 Blended-Learning-Ansatz

Von den drei Erprobungsangeboten der zweiten Erprobungsphase'® wurden die bei-
den Seminare ,Betriebliche Berufsorientierung“ (BBO) und ,Kompetenzorientierte
Gestaltung der Berufsausbildung in der Pflege (KGBP) als mehrtigige Veranstal-
tungen mit einer bzw. zwei Distanzphasen durchgefiihrt, in denen auch ein Blended-
Learning-Ansatz verfolgt wurde, in dem das Lernen in Prisenz- und Distanzphasen
verzahnt wird. Mit Blick auf die Entwicklung von spiteren Zertifikats- und Studienan-
geboten war es wichtig, zu wissen, ob dieser Ansatz sich fiir die Teilnehmenden als
praktikabel erwies und ob er von diesen als Lehr-/Lernform iiberhaupt akzeptiert
wurde.

4.2.3.2.1 Umsetzung und Akzeptanz des Blended-Learning-Ansatzes

Insgesamt kann festgestellt werden, dass die Grundidee des Blended-Learning-Ansat-
zes, die Verzahnung von Prisenz- und Distanzphasen, aus Sicht der Teilnehmenden
sehr gut umgesetzt wurde. Die Befragten sahen die Verzahnung von Prisenz- und Dis-
tanzphasen als gréf3tenteils zielfithrend an, wobei die Bewertung fiir das Seminar BBO
etwas besser ausfillt als die fiir KGBP (vgl. Abbildung 2).

Es fillt auf, dass die Befragten des Seminars KGBP nur eingeschrankt der Aus-
sage ,Fiir mich waren die Prisenztermine eine gute Vorbereitung der Distanzphasen®
zustimmten. Die Distanzphase(n) wurden von den Befragten beider Seminare als
wichtiger Teil des Seminars akzeptiert und fiir den persénlichen Lernprozess als wich-
tig angesehen. Besonders positiv war fiir die Befragten die Méglichkeit, sich ihre Zeit
in den Distanzphasen selbst einteilen zu kénnen (Mittelwert BBO: 3,9; KGBP: 3,75).
Eine stirkere Arbeitssteuerung, z.B. durch Erinnerungen an Arbeitsauftrige, ist aus
Sicht der Befragten nicht erforderlich. Die Anreise fiir die Prisenztermine stellte fiir
die Befragten keine erhebliche Belastung dar.

Wihrend der Distanzphase(n) stellten vor allem berufliche Verpflichtungen die
Befragten vor grofle Herausforderungen bei der Auseinandersetzung mit dem Lern-
stoff. Die Befunde entsprechen hier denen der ersten Erprobungsphase, bei denen es
jeweils funf Distanzphasen gab. Da es sich jedoch bei den Erprobungsangeboten der
zweiten Erprobungsphase um sehr kurze Angebotsformate mit nur wenigen Distanz-
phasen handelt, muss vermutet werden, dass die diesbeziiglichen relativen Auswir-
kungen auf das Lernergebnis gravierender sind.

10 Auch wiahrend der ersten Erprobungsphase wurde der Blended-Learning-Ansatz evaluiert. Die Befunde zur Akzeptanz
waren vergleichbar und sind im entsprechenden Evaluationsbericht verfiigbar (vgl. Wiesweg & Weyland 2020a).
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BBO mKGBP

I
Es war fiir mich positiv, dass ich in den Distanzphasen

meine Zeit selbst einteilen konnte.—

Ich sehe die Distanzphase als einen

wichtigen Teil des Seminars an.—

Die Bearbeitung der Aufgaben in der Distanzphase
war fur meinen Gesamtlernprozess hilfreich.

Wegen beruflicher Verpflichtungen hatte ich in der Distanz-

phase erhebliche Probleme, Zeit fiir das Lernen zu finden.

Wegen privater Verpflichtungen hatte ich in der Distanz-
phase erhebliche Probleme, Zeit fiir das Lernen zu finden. N

Die Anreise fiir die Prasenztermine
war fiir mich eine groRe Belastung. [N

Es ware hilfreich gewesen, wenn ich eine Erinnerung
zu meinem Arbeitsauftrag bekommen hétte. [l

Fir mich war die Distanzphase eine gute

Vorbereitung der Prasenztermine. —

Fir mich waren die Distanzphasen eine gute
Vertiefung der Prasenztermine.

Fir mich waren Prasenztermine

eine gute Vorbereitung der Distanzphasen. —

Fur mich waren die Prasenztermine eine gute
Vertiefung der Distanzphasen.

1,00 1,50 2,00 250 3,00 3,50 4,00

Abbildung 2: Beurteilung der Distanzphasen (N =17)

4.2.3.2.2 Lernmotivation in der Distanzphase

Im Blended-Learning-Ansatz sind die Distanzphasen, die auch als , Selbstlernzeit be-
zeichnet werden, von hoher Bedeutung. In diesen Phasen miissen die Teilnehmenden
selbstorganisiert ein bestimmtes Lernpensum absolvieren bzw. einen bestimmten
Workload bearbeiten (vgl. Kapitel 4.1). Fiir die Gestaltung von Bildungsangeboten, die
nach dem Blended-Learning-Ansatz gestaltet sind, ist es deshalb wichtig zu wissen,
wie sich die Teilnehmenden in dieser Zeit, trotz ggf. hoher anderweitiger Belastungen,
zum Lernen motivieren. Diese Frage wurde den Proband:innen der beiden Erpro-
bungsangebote BBO und KGBP als offene Frage gestellt. Tabelle 2 gibt einen Uber-
blick tiber die kategorisierten Antworten der Befragten:
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Tabelle 2: Was hat Sie in der Distanzphase motiviert, sich mit den Lehr-/Lernmaterialien auseinanderzuset-
zen? (In Klammern: Anzahl der Nennungen)

BBO (N=10) KGBP (N = 6)

- Didaktische Aufbereitung im Blended-Lear-
ning-Ansatz (3x)

Eigene Vorbereitung auf den Prisenztermin (3x)
Persénliches Interesse (2x)

Hohe inhaltliche Qualitit (3x) Anregungen fiir die eigene Tatigkeit (1x)
Anregungen fiir die eigene Tatigkeit (2x) Austausch mit anderen Teilnehmenden wih-
Eigene Vorbereitung auf den Prisenztermin (2x) rend der Distanzphase (1x)

Persénliches Interesse (2x) Auswahl der Texte (1x)

Das Lernen lernen (1x)

Die Befragten aus beiden Seminaren gaben vor allem zwei Hauptbereiche fiir ihre
Lernmotivation an:
1. Das personliche Interesse an den Inhalten und der Wunsch, fiir die Prisenzter-
mine gut vorbereitet zu sein.
2. Die inhaltliche und didaktische Aufbereitung der Lehr-/Lernmaterialien und ihre
Einbindung in den Blended-Learning-Ansatz.

Dieser Befund deutet darauf hin, dass es den Lehrenden gelungen ist, das bereits vor-
handene Interesse der Teilnehmenden aufzugreifen und durch die didaktische Pla-
nung des Seminars aufrechtzuerhalten oder gar zu steigern.

4.2.3.3 Praxisorientierte Gestaltungsansitze

Fir die im Arbeitspaket ,Praxisorientierte Gestaltungsansitze“ entwickelten und im
Rahmen der Abschlusspriifung eingesetzten Mikroformen"' , Arbeitsprozessbeobach-
tung” und ,Fallarbeit* wurde ebenfalls ein eigenes Befragungsinstrument entwickelt.
Durch das Erhebungsinstrument sollte in beiden Fillen vor allem eruiert werden, in-
wieweit die didaktischen Ziele, die durch den Einsatz der Mikroformen erreicht wer-
den sollten, auch erreicht wurden. In beiden Fillen musste das Erhebungsinstrument
jeweils an die spezifischen Zielsetzungen, die mit den Mikroformen verfolgt wurden,
angepasst werden. Im Vordergrund stand jeweils die Frage nach der Verwertbarkeit
fiir die Teilnehmenden.

4.2.3.3.1 Arbeitsprozessbeobachtung
Die im Arbeitspaket ,Praxisorientierte Gestaltungsansitze“ entwickelte Mikroform
der Arbeitsprozessbeobachtung (APB) wurde im Seminar ,Betriebliche Lehr-/Lern-
arrangements arbeitsprozessorientiert gestalten“ (ZBL) eingesetzt. Fiinf Teilneh-
mende des Seminars beantworteten den entsprechenden Fragenblock. Die geringe
Befragtenanzahl fiithrt dazu, dass die Befunde wenig belastbar und als explorativ anzu-
sehen sind.

Abbildung 3 gibt einen Uberblick iiber die Angaben der Befragten zur Arbeitspro-
zessbeobachtung. Alle Items wurden so formuliert, dass ein hoher Antwortwert einer

11 Im Projektkontext wurde die gestaltungsbezogene Ausdifferenzierung des Praxisbezugs in Form von Mikroformen in
Anlehnung an Hedtke (2000) als konkrete Erkundungs- und Beobachtungsaufgabe in die Modulgestaltung integriert.
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hohen Zielerreichung entspricht. Die dargestellten Balken zeigen jeweils die Abwei-
chung des Mittelwerts von der theoretischen Skalenmitte der vierstufigen Skala (0 ent-
spricht einem Mittelwert von 2,5). Die schwarzen Fehlerbalken zeigen die Standardab-
weichung.
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Die APB hat mir dabei geholfen, die erlernten Inhalte

auf meinen eigenen Berufsalltag zu beziehen. '

Die Methode APB war gut geeignet, die erlernten Inhalte
mit meinem eigenen Berufsalltag zu verkntpfen.

Die APB war eine berufspraxisorientierte Methode. —

Die APB wurde verstandlich angeleitet. m—

Ich habe mich bei der APB gut durch die
Lehrenden unterstitzt gefhit.
Die APB war fur mich ein Anlass, mein eigenes
berufliches Handeln zu reflektieren.
Die APB hat die Verknulpfung der erlernten Inhalte

mit meinem eigenen Berufsalltag erleichtert.

Abbildung 3: Bewertung der Arbeitsprozessbeobachtung (N = 5)

Besonders gut sind den Befragten zufolge die Anleitung der Arbeitsprozessbeobach-
tung (Mittelwert 3,5) sowie die Unterstiitzung der Lernenden (Mittelwert 3,75) gelun-
gen. Die Methode wurde von den Teilnehmenden wie intendiert als praxisorientierte
Methode wahrgenommen (Mittelwert 3,2). Auch die didaktischen Ziele der Mikroform
wurden im Wesentlichen erreicht: Diese wurde von den Befragten sowohl als geeignet
als auch als hilfreich angesehen, die Lerninhalte mit dem Berufsalltag zu ,verkntip-
fen“. Die Mittelwerte weichen hier zwar nicht in allen Dimensionen sehr weit von der
theoretischen Skalenmitte nach oben ab, jedoch verdeutlichen die geringen Standard-
abweichungen, dass das Antwortverhalten innerhalb dieser kleinen Befragtengruppe
sehr homogen war.

Ein wenig Optimierungspotenzial besteht hinsichtlich der Dimension ,Die Ar-
beitsprozessbeobachtung war fiir mich ein Anlass, mein eigenes berufliches Handeln
zu reflektieren”.

4.2.3.3.2 Fallarbeit in der Abschlusspriifung
Bei der zweiten im Arbeitspaket , Praxisorientierte Gestaltungsansitze“ entwickelten
Mikroform handelt es sich um eine ,Fallarbeit“, auf deren Basis im Rahmen der Ab-
schlusspriiffung im Seminar , Kompetenzorientierte Ausrichtung beruflicher Aus- und
Weiterbildung“ (ZKA) ein Aus- bzw. Weiterbildungskonzept erstellt werden sollte.

Ein direkter Vergleich der beiden Mikroformen ,Fallarbeit“ und ,Arbeitsprozess-
beobachtung® ist nicht méglich. Die Fallarbeit war anders als die Arbeitsprozessbeob-
achtung Teil einer Abschlusspriifung und wurde deshalb auch mit dem Fokus auf die
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Priifungserfahrung der Befragten evaluiert. Beschrieben wird in diesem Abschnitt da-
her die Bewertung der Abschlusspriifung.

Wihrend im Seminar ZKA die ,Fallarbeit“ die Grundlage der Abschlusspriifung
bildete, sollten die Befragten des Seminars , Betriebliche Lehr-/Lernarrangements ar-
beitsprozessorientiert gestalten“ (ZBL) fiir die Priifung ein Szenario zur Aus-, Fort-
bzw. Weiterbildung erarbeiten (vgl. Kapitel 4.1), welches — theoretisch fundiert — die
Inhalte des Moduls aufnehmen bzw. beriicksichtigen sollte.

Aus Sicht der Evaluation stand in Hinsicht auf die Priifung vor allem die Frage im
Vordergrund, ob die Priiffungsaufgabe das Lernen und den Praxistransfer des Gelern-
ten unterstiitzt. Dies wurde fiir beide Priifungsformen mit den gleichen Fragen erho-
ben. Die Angaben der Befragten sind in Abbildung 4 dargestellt.

Der auffilligste Befund aus diesen Angaben ist die sehr homogene Bewertung der
Priifungsformen am oberen Ende der 4-stufigen Skala. Der niedrigste Mittelwert liegt
bei 3,8 und die hochste Standardabweichung liegt bei 0,45. Alle Einzelantworten der
16 Befragten zu diesen Bewertungsfragen liegen auf der oberen Hilfte der Skala. Beide
Priifungsformen wurden somit von den Befragten duflerst positiv bewertet.

-2 -15-1-050 05 1 15 2

Ich habe an der Abschlussprifung teilgenommen, um mir die Leistungen

bei einem mdoglichen spateren Studium anrechnen zu lassen.
Die Prufungsaufgabe war gut geeignet, um meine Erkenntnisse aus —
dem Seminar mit meinem eigenen Berufsalltag zu verknupfen. |
Die Anleitung fiir die Prifungsaufgabe war leicht zu verstehen. =
Ich fihlte mich bei der Prifungsaufgabe I
gut durch die Lehrenden unterstitzt.
Die Prufungsaufgabe war fir mich ein Anlass, um I
mein eigenes berufliches Handeln zu reflektieren. Sl
Die Ergebnisse der Priifungsaufgabe (Szenario) kann ich auch fiir I
meine weitere berufliche Tatigkeit nutzen. *
Die Ergebnisse der Priifungsaufgabe (mein Konzept) kann !

ich auch fur meine weitere berufliche Tétigkeit nutzen. **

* nur Seminar ,,Kompetenzorientierte Ausrichtung beruflicher Aus- und Weiterbildung® (ZKA)
**nur Seminar , Betriebliche Lehr-/Lernarrangements arbeitsprozessorientiert gestalten® (ZBL)

Abbildung 4: Bewertung der Abschlusspriifung (N =16)

Dies lisst darauf schliefen, dass der didaktische Einsatz der jeweiligen Priffungsform
von den Teilnehmenden akzeptiert wurde und auch einen hohen, iiber die Seminar-
teilnahme hinausgehenden praktischen Wert hatte. Im Gegensatz zu den anderen eva-
luierten Elementen bzw. Mikroformen aus den Arbeitspaketen , Digitale Medien“ und
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,Praxisorientierte Gestaltungsansitze dienten die Priiffungsaufgaben den Angaben der
Befragten zufolge stirker als Anlass, das eigene berufliche Handeln zu reflektieren.

Es fillt auf, dass ein Grofiteil der Befragten angab, dass fiir die Prifungsteil-
nahme der Aspekt einer moglichen Anrechenbarkeit des Teilnahmezertifikats fiir ein
mogliches spiteres Studium keine Rolle gespielt habe. Lediglich 2 der 16 Befragten
gaben dies an. Die anderen Befragten stimmten dieser Aussage entweder nicht (N = 3)
oder iiberhaupt nicht (N =11) zu.

Aus Sicht der Evaluation erscheint ein wiederholter Einsatz dieser Priifungsfor-
men in spiteren Regelangeboten empfehlenswert.

4.2.3.4 Digitale Medien

Im Arbeitspaket , Digitale Medien“ sollten inhaltliche Elemente entwickelt werden, die
in der Lehre wihrend der Distanzphasen in digitaler Form (digitale Medien) verwendet
werden kénnen. Der didaktische Ansatz dieser digitalen Medien orientierte sich hier-
bei an den SPASS-Methodenkriterien (vgl. Fleischer 2013, S.100).

Lehre, die den SPASS-Kriterien entspricht, soll
« selbstgesteuert,
« produktiv,
« aktivierend,
- situativund
- sozial

sein. Diese Anspriiche richten sich jedoch an Lehrende und nicht an Lernende. Um
Anhaltspunkte dafiir zu finden, ob der digital orientierte Lehreinsatz im Sinne der
SPASS-Kriterien durchgefiihrt wurde, war es erforderlich, die Kriterien zu operationa-
lisieren. Dabei stand die Frage im Vordergrund: ,Was miissten die Lernenden wahr-
nehmen koénnen, wenn die Lehre den SPASS-Kriterien gerecht wird?“ Dies soll an
einem Beispiel verdeutlicht werden: Fiir das Kriterium ,selbstgesteuert” sollen Leh-
rende ,selbstgesteuertes Lernen ermoglichen“. Dies wurde durch die drei Items ,Ich
konnte selbst entscheiden, auf welche Art und Weise ich gelernt habe“, ,Ich konnte
selbst entscheiden, ob ich mit anderen Teilnehmenden gemeinsam oder alleine gelernt
habe“ und , Ich konnte meine Lernergebnisse selbst tiberpriifen” operationalisiert.

Mit den verschiedenen eingesetzten digitalen Elementen wurden zudem zum
Teil unterschiedliche Ziele verfolgt (z. B. wurde ein unterschiedliches Kooperations-
oder Interaktionsniveau angestrebt). Fiir die Bewertung wurden deshalb aus dem ope-
rationalisierten Fragenkatalog jeweils nur diejenigen verwendet, die zu den jeweiligen
digitalen Medien und deren spezifischer Zielsetzung passten.

Wihrend der Erprobungsangebote kamen insgesamt drei digitale Elemente zum
Einsatz:

« kollaborative Mindmap
« Selbstlernkurs bzw. ,Web Based Training“ (WBT)
« Lernvideo

Deren Bewertung durch die Teilnehmenden wird im Folgenden dargestellt.
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4.2.3.41 Mindmap

Die kollaborative Mindmap wurde in dem Seminar ,Betriebliche Lehr-/Lernarrange-
ments arbeitsprozessorientiert gestalten (ZBL) eingesetzt (vgl. Kapitel 4.1). Die Teil-
nehmenden des Seminars sollten im Verlauf einer Distanzphase mithilfe der Software
Adobe Connect gemeinsam eine Mindmap erstellen. Aus Sicht der Evaluation stellt
hier vor allem die geringe Befragungsbeteiligung ein erhebliches Problem dar: Ledig-
lich drei Teilnehmende des Seminars haben an der betreffenden Zwischenbefragung
teilgenommen (vgl. Kapitel 4.2.2.2). Es wird jedoch ausdriicklich darauf hingewiesen,
dass das arithmetische Mittel bei so geringen Fallzahlen ein nicht belastbares Bewer-
tungskriterium ist.

Abbildung 5 gibt einen Uberblick iiber die Angaben der Befragten zur Erfiillung
der SPASS-Kriterien. Alle Items wurden so formuliert, dass ein hoher Antwortwert
einer hohen Zielerreichung bei den SPASS-Kriterien entspricht. Die blauen Balken
zeigen jeweils die Abweichung des Mittelwerts von der theoretischen Skalenmitte der
vierstufigen Skala (0 entspricht einem Mittelwert von 2,5). Die schwarzen Fehlerbal-
ken zeigen die Standardabweichung. Trotz der geringen Anzahl an Bewertungen wird
zur leichteren Vergleichbarkeit die Darstellungsform der von der Skalenmitte abwei-
chenden Mittelwerte mit ihren Standardabweichungen beibehalten.

Insgesamt weisen die Angaben der drei Befragten darauf hin, dass die SPASS-
Kriterien in den meisten intendierten Punkten erfuillt wurden. Besonders deutlich
wird dies im Bereich der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden, wenn es zu
Nachfragen kam.

Verbesserungspotenzial in Bezug auf die Erfiillung der SPASS-Kriterien besteht
vor allem bei der Deutlichkeit der Aufgabenstellung und dem Anspruch, dass die Ler-
nenden wihrend der Aufgabenbearbeitung ihre eigene Sichtweise hinterfragen soll-
ten.

Ambivalent beurteilten die drei Befragten die Niitzlichkeit der Praxisbeispiele und
deren Nutzbarkeit fur den spiteren Praxistransfer der Lerninhalte. Auch der Nutzen
der Mindmap zur Interaktion zwischen den Teilnehmenden wird ambivalent gesehen.

Hinsichtlich der verwendeten Software hat eine befragte Person von Problemen
mit der Textbearbeitung berichtet. Geldst wurden die Probleme durch ,[s]tundenlan-
ges, unproduktives Ausprobieren“ sowie Lernvideos einer anderen Hochschule und
Internetrecherchen. In dieser Hinsicht konnte es hilfreich sein, wenn die Lehrenden
beim Einsatz von vermutlich nicht bekannten Softwareldsungen zuvor ausreichend
verdeutlichen, dass sie die Teilnehmenden auch bei Problemen mit der Bedienung un-
terstiitzen.
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Ich konnte selbst entscheiden, auf welche

Art und Weise ich gearbeitet habe.

Ich konnte selbst entscheiden, ob ich mit anderen

Teilnehmenden gemeinsam oder alleine gearbeitet habe.

Ich konnte meine Arbeitsergebnisse selbst tberpriifen.

Bei der Festlegung der zu erreichenden Ziele wurden

meine Interessen beriicksichtigt.

Die Zielsetzungen fiur die Mindmap deckten sich

weitgehend mit meinen eigenen Zielen.

Es gab ausreichend Hinweise, wie ich mir Bedingungen schaffen

kann, unter denen ich erfolgreich selbstgesteuert arbeiten kann.

Ich konnte meine Vorkenntnisse einbringen.

Meine bisherigen Berufserfahrungen haben mir

wahrend der Arbeit an der Mindmap gentitzt.

Die Lehrenden haben meine Vorkenntnisse aufgenommen

und in die Mindmap bzw. den Arbeitsauftrag eingebunden.

Beim Bearbeiten des Arbeitsauftrags wurde mein Interesse

fur das Thema ,Ziele der beruflichen Bildung“ geweckt.

Fur den Arbeitsauftrag war es notwendig, das Thema ,Ziele der
beruflichen Bildung“ aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten.

Ich musste wahrend der Bearbeitung des Arbeitsauftrags

meine eigene Sichtweise hinterfragen.

Der Arbeitsauftrag war so konkret gestellt,

dass ich wusste, was von mir erwartet wird.

Ich konnte meinen Losungsweg fir den Arbeitsauftrag selbst wahlen.

Ich habe den Arbeitsauftrag als sehr praxisnah empfunden.

Die Praxisbeispiele der Lehrenden haben mir dabei geholfen,
das Thema ,Ziele der beruflichen Bildung“ zu verstehen.

Die Praxisbeispiele der anderen Teilnehmenden haben mir dabei

geholfen, das Thema ,Ziele der beruflichen Bildung“ zu verstehen.

Es wurde deutlich gemacht, wie ich die Inhalte

in meine eigene Berufspraxis einflieBen lassen kann.

Die Lehrenden haben meine Fragen ernst genommen.

Die Lehrenden sind mit den Beitrdgen anderer

Teilnehmender angemessen umgegangen.

Wenn ich etwas nicht verstanden habe,

gab es genugend Raum fur Rickfragen.

Die Lehrenden unterstiitzten uns bei der Zusammenarbeit.
Das Erstellen der Mindmap bot ausreichend Raum zum Austausch.
Ich habe vom Austausch zwischen den Teilnehmenden profitiert.

Die Bearbeitung der Mindmap hat mir Spafl? gemacht.

Die Bearbeitung der Mindmap war mir so wichtig,

dass ich mir Zeit daflir genommen habe.

Ich hatte technische Probleme mit der

Lernplattform (Adobe Connect, ILIAS).

Ich war mit der Nutzung der Lernplattform

(Adobe Connect, ILIAS) uberfordert.
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Abbildung 5: Erfiillung der SPASS-Kriterien beim Einsatz der Mindmap (N = 3)
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4.2.3.4.2 Selbstlernkurs bzw. ,Web Based Training“ (WBT)

Im Seminar ,Kompetenzorientierte Ausrichtung beruflicher Aus- und Weiterbildung“
(ZKA) wurde aus dem Paket , Digitale Medien“ ein Selbstlernkurs bzw. ,Web Based
Training“ (WBT) eingesetzt (vgl. Kapitel 4.1).

Abbildung 6 gibt einen Uberblick iiber die Angaben der Befragten zur Erfiillung
der SPASS-Kriterien. Alle Items wurden so formuliert, dass ein hoher Antwortwert
einer hohen Zielerreichung bei den SPASS-Kriterien entspricht. Die blauen Balken
zeigen jeweils die Abweichung des Mittelwerts von der theoretischen Skalenmitte der
vierstufigen Skala (0 entspricht einem Mittelwert von 2,5). Die schwarzen Fehlerbal-
ken zeigen die Standardabweichung.

Insgesamt kann auch fir das WBT festgestellt werden, dass in Bezug auf die
meisten didaktischen Dimensionen die SPASS-Kriterien erfiillt wurden. Anders als bei
der Bewertung der Mindmap (Kapitel 4.2.3.3.1) gab keine:r der Befragten ein Problem
mit der Bedienung an. Optimierungspotenzial hinsichtlich der SPASS-Kriterien be-
steht vor allem in Bezug auf nicht ausreichende Ruickfragemoglichkeiten, den mog-
lichen Praxistransfer der Inhalte sowie dahingehend, die Teilnehmenden zur Refle-
xion der eigenen Sichtweise anzuregen.

Besonders gut gelungen waren aus Sicht der Befragten die klare Aufgabenstel-
lung, die Zieliibernahme der Aufgabe als personliches Ziel fiir die Befragten (operatio-
nalisiert als ,war mir so wichtig, dass ich mir Zeit fiir die Bearbeitung genommen
habe*), die mehrperspektivische Behandlung des Arbeitsthemas sowie die Einbindung
der Vorkenntnisse der Teilnehmenden und das Verdeutlichen der Inhalte anhand von
Praxisbeispielen.
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Ich konnte meine Lernergebnisse selbst tiberprifen.

Die Zielsetzungen des WBT decken sich

weitgehend mit meinen eigenen Zielen.

Es gab ausreichend Hinweise, wie ich mir Bedingungen schaffen

kann, unter denen ich erfolgreich selbstgesteuert lernen kann.

Ich konnte meine Vorkenntnisse einbringen.

Meine bisherigen Berufserfahrungen

haben mir wahrend des WBT genlitzt.

Beim Bearbeiten des Arbeitsauftrags wurde mein

Interesse fur das Thema Glitekriterien geweckt.

Fir den Arbeitsauftrag war es notwendig, das Thema Gdtekriterien

aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten.

Ich musste wahrend der Bearbeitung des

Arbeitsauftrags meine eigene Sichtweise hinterfragen.

Der Arbeitsauftrag war so konkret gestellt,

dass ich wusste, was von mir erwartet wird.

Ich konnte meinen Losungsweg fiir den Arbeitsauftrag selbst wahlen.

Ich habe den Arbeitsauftrag als sehr praxisnah empfunden.

Die Praxisbeispiele der Lehrenden haben mir dabei

geholfen, das Thema Gutekriterien zu verstehen.

Es wurde deutlich gemacht, wie ich die Inhalte in

meine eigene Berufspraxis einflieBen lassen kann.

Wenn ich etwas nicht verstanden habe,

gab es genligend Raum fiur Ruckfragen.

Die Bearbeitung des WBT hat mir Spaf gemacht.

Die Bearbeitung des WBT war mir so wichtig,

dass ich mir Zeit dafiir ggnommen habe.

Ich hatte technische Probleme mit der Lernplattform (ILIAS).

Ich war mit der Nutzung der Lernplattform (ILIAS) Uberfordert.
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Abbildung 6: Erfiillung der SPASS-Kriterien beim Einsatz des WBT (N =10)

4.2.3.4.3 Lernvideo

Im Seminar , Kompetenzorientierte Ausrichtung beruflicher Aus- und Weiterbildung“
(ZKA) wurde wihrend der letzten Distanzphase ein Lernvideo zum Thema , Kompe-

tenzdebatte“ eingesetzt (vgl. Kapitel 4.1).

Abbildung 7 gibt einen Uberblick iiber die Angaben der Befragten zur Erfiillung
der SPASS-Kriterien. Alle Items wurden so formuliert, dass ein hoher Antwortwert
einer hohen Zielerreichung bei den SPASS-Kriterien entspricht. Die blauen Balken
zeigen jeweils die Abweichung des Mittelwerts von der theoretischen Skalenmitte der
vierstufigen Skala (0 entspricht einem Mittelwert von 2,5). Die schwarzen Fehlerbal-

ken zeigen die Standardabweichung.
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2 15 -1 05 0 05 1 15 2
Ich konnte meine Lernergebnisse selbst Gberprifen.

Die Thematik des Lernvideos passt zu meinen eigenen Zielen.

Meine Vorkenntnisse haben mir bei der
Auseinandersetzung mit dem Lernvideo geholfen.

Meine bisherigen Berufserfahrungen haben mir bei
der Auseinandersetzung mit dem Lernvideo geholfen.

Beim Bearbeiten des Arbeitsauftrags wurde mein
Interesse fiir das Thema Kompetenzerfassung geweckt.

Fur den Arbeitsauftrag war es notwendig, das Thema Kompetenz-
erfassung aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten.

Ich musste wéhrend der Auseinandersetzung mit dem
Lernvideo meine eigene Sichtweise hinterfragen.

Es war mir mdéglich, mit dem Lernvideo selbstgesteuert zu lernen.

Ich habe das Lernvideo als sehr praxisnah empfunden.

Die Praxisbeispiele im Lernvideo haben mir dabei
geholfen, das Thema Kompetenzerfassung zu verstehen.

Es wurde deutlich, wie ich die Inhalte des Lernvideos
in meine eigene Berufspraxis einflieBen lassen kann.

Wenn ich etwas nicht verstanden habe,
gab es gentigend Raum fiir Ruckfragen.

Die Auseinandersetzung mit dem Lernvideo hat mir Spa gemacht.

Die Auseinandersetzung mit dem Lernvideo war mir
so wichtig, dass ich mir Zeit dafiir genommen habe.

Beim Ansehen des Lernvideos hatte ich technische Probleme.

Beim Ansehen des Lernvideos war ich mit der
Nutzung der Lernplattform (ILIAS) tberfordert.
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Abbildung 7: Erfiillung der SPASS-Kriterien beim Einsatz des Lernvideos (N = 8)

Die Angaben der Befragten zur Erreichung der SPASS-Kriterien beim Lernvideo 4h-
neln den Bewertungen der anderen beiden digitalen Elemente (Mindmap und WBT).
Auch hier stimmten die Befragten den meisten Items im Wesentlichen zu. Keine:r der
Befragten gab technische Probleme mit dem Lernvideo an.

Mogliches Verbesserungspotenzial scheint vor allem bei den Kriterien , Hinterfra-
gen der eigenen Sichtweise“ und ,ausreichend Raum fiir Riickfragen® zu bestehen.

Besonders gut gelungen waren aus Sicht der Befragten die Praxisnihe und der
Anschluss an Vorkenntnisse der Teilnehmenden. Auflerdem gaben die Befragten an,
dass das Lernvideo gut geeignet gewesen sei, die Lerninhalte zu transportieren.
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4.2.4 Reflexion des Evaluationsprozesses

Insgesamt lasst sich festhalten, dass die Evaluationsbefunde den Programmakteur:in-
nen eine sehr gute Arbeit attestieren, was in diesem Beitrag exemplarisch an ausge-
wihlten Themen illustriert wurde.'? Abgesehen von einigen wenigen Einzelitems war
die Bewertung des Programms durch die Befragten duflerst positiv. Die Erprobungs-
angebote haben die intendierte Adressatengruppe erreicht. Die Produkte der jewei-
ligen Arbeitspakete (z. B. Praxisorientierte Gestaltungsansitze, Digitale Medien) wur-
den von den Befragten positiv bewertet und der Blended-Learning-Ansatz akzeptiert.
Insgesamt legt dies den Schluss nahe, dass es den Lehrenden sehr gut gelungen ist, die
Bediirfnisse der jeweils sehr heterogenen Teilnehmendengruppen angemessen zu be-
dienen und dass die didaktischen Zielsetzungen fiir die Adressatengruppe zielfithrend
waren.

Das Arbeitspaket Evaluation — ebenfalls ein Teil des HumanTec-Programms —
wurde selbst keiner eigenen systematischen Evaluation unterzogen. Dennoch lassen
sich riickblickend einige interessante Erkenntnisse aus dem Evaluationsprozess ge-
winnen:

Ziel der Evaluation war es (neben der Legitimierung des Programms gegeniiber
dem Projekttriger), Entscheidungswissen fiir die Programmdurchfithrung und fiir die
Entwicklung spiterer Studien- und Zertifikatsangebote zu generieren.

Hinsichtlich der Generierung von Informationen fiir die Programmdurchfiih-
rung kam es vor allem zu einer Auffilligkeit: Die zahlreichen Zwischenbefragungen in
der ersten Erprobungsphase sollten vor allem méglichst kurz und moglichst wenig in-
vasiv fiir die Befragten sein. Teilweise wurde nur ein Fragenblock zur mdéglichen Un-
ter- bzw. Uberforderung eingesetzt. Die Befragten nahmen diese sehr kurzen Befra-
gungen teilweise als ,zu trivial“ wahr, was zu einem starken Riickgang der Beteiligung
fithrte. Eine Thematisierung dieser Problematik in den jeweiligen Seminaren klirte
dies auf und fiihrte wieder zu einer erhshten Teilnahme an den Befragungen.

Ein weiteres Merkmal dieser Evaluation war, dass durch die hohe Professionalitit
der beteiligten Akteurinnen und Akteure viele Arbeitsschritte im Ablauf des Evaluati-
onsprozesses deutlich vereinfacht wurden: Es war z. B. nicht erforderlich (was sonst
eher der Regelfall ist), ,Commitment“ bei den Beteiligten herzustellen oder erst miih-
sam zusammen mit den Programmakteur:innen die konkreten, messbaren Ziele der
jeweiligen Programmbestandteile zu formulieren, um eine angemessene Basis fiir die
Gestaltung von Befragungsinstrumenten herzustellen. Dem Evaluationsprozess
wurde insgesamt eine vergleichsweise hohe Bedeutung zugemessen. Die evaluierten
Ziele der jeweiligen Arbeitspakete, insbesondere der Erprobungsangebote, waren in
der Regel bereits vor dem ersten Gesprich mit den jeweiligen Beteiligten in angemes-
sener Form schriftlich fixiert. Der fiir viele Beteiligten offenkundig ungewohnte An-
satz einer partizipativen Evaluation fiihrte jedoch zu Gesprichs- und (Er-)Klirungsbe-

darf.

12 Dievollstindigen Evaluationsberichte (Wiesweg & Weyland 2020a, 2020b) verdeutlichen, dass die Teilnehmenden die von
ihnen besuchten Erprobungsangebote in fast allen Teilbereichen dufRerst positiv bewerteten.
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Insgesamt konnte durch die Evaluation sowohl Steuerungs- als auch Entschei-
dungswissen fiir die Durchfithrung der Erprobungsangebote und die Entwicklung von
Regelangeboten gewonnen werden. Die Evaluation hat damit nicht nur ihre eigenen
Ziele erreicht, sondern auch den Programmakteur:innen wichtige Grundlagen fiir
Entscheidungen geliefert. Auch wenn in den meisten Fillen der Befund ,Das, was er-
probt wurde, hat funktioniert” lautete und die daraus abgeleitete Empfehlung , Weiter
sol“ war, so sind dies dennoch wichtige Informationen fiir die Entwicklung von Regel-
angeboten, in denen die erprobten Bestandteile fortgefithrt werden sollen.

Schlussendlich wurden im Kontext der Programmevaluation auch fiir diese spezi-
fischen Studienformen Erhebungsinstrumente entwickelt, die in adaptierter Form
auch im Regelbetrieb weiter genutzt werden kénnten und so zukiinftig fiir die Quali-
titssicherung und -entwicklung zur Verfiigung stehen.
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5 Studien- und Zertifikatsangebote zur
Professionalisierung des betrieblichen
Bildungspersonals

5.1 Rahmende Merkmale der Studien- und
Zertifikatsangebote

MARisA KAUFHOLD, ULRIKE WEYIAND & EVA-LUZIA STRATMANN

Die hier entwickelten Studien- und Zertifikatsangebote basieren auf den in Kapitel 4.1
definierten Orientierungspunkten, die aus den Erkenntnissen beziiglich der Ziel-
gruppe des betrieblichen Bildungspersonals sowie der Gestaltung von fiir diese
Gruppe addquaten Studien- und Zertifikatsangeboten (vgl. Kapitel 2 und 3) abgeleitet
wurden. Einen weiteren zentralen Referenzpunkt stellen die im Rahmen der Evalua-
tion gewonnenen Erkenntnisse aus der Erprobung erster ausgewihlter Angebote dar.

Im Folgenden werden die Aspekte herausgestellt, die letztlich sowohl fiir das Stu-
dien- als auch das Zertifikatsangebot den orientierenden Rahmen beziiglich dessen
Ausgestaltung darstellen. Dazu werden die avisierten Adressat:innen sowie die allge-
meinen Qualifikationsziele, angebotsstrukturierende Merkmale sowie das Studien-
angebot flankierende Unterstiitzungsangebote vorgestellt.

5.1 Adressat:innen und iibergreifende Qualifikationsziele
Die Studien- und Zertifikatsangebote richten sich an Weiterbildungsinteressierte mit
oder ohne ersten Studienabschluss, die sich in unterschiedlicher Intensitit fiir eine
berufliche Titigkeit im Bereich der betrieblichen Bildung qualifizieren oder ihr beruf-
liches Handeln im Bereich der betrieblichen Bildung professionalisieren méchten. Als
Zielgruppe wissenschaftlicher Weiterbildung ist das betriebliche Bildungspersonal
durch eine hohe Heterogenitit gekennzeichnet (vgl. Hanft, Brinkmann, Kretschmer
u.a. 2016; Wolter, Banscherus & Kamm 2016; Thiele, Nickel & Schrand 2019), die sich
u.a. auf das berufliche Selbstverstindnis, den Qualifizierungsweg, das berufliche
Handlungsfeld (vgl. Kapitel 2.2) und in Hinblick auf die Teilnahme an wissenschaft-
licher Weiterbildung auf die individuelle Vereinbarkeit von Studium bzw. Weiterbil-
dung, Familie und Beruf bezieht. Diese heterogenen Ausgangsbedingungen wurden
bei der Gestaltung der Studien- und Zertifikatsangebote insbesondere durch eine in-
dividualisierte und flexibilisierte Ausrichtung (vgl. Neureuther 2020) berticksichtigt,
die sich sowohl im Bereich studienorganisatorischer Rahmenbedingungen als auch
im Bereich didaktischer Setzungen widerspiegelt (vgl. Kapitel 5.1.2).

Mit den Studien- und Zertifikatsangeboten wird ein Beitrag zur Qualifizierung
und Professionalisierung des betrieblichen Bildungspersonals geleistet. Dabei unter-
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scheiden sich die mit den Studien- und Zertifikatsangeboten verfolgten Zielsetzungen.
So fokussieren die Zertifikatsangebote (vgl. Kapitel 5.2) jeweils spezifische Qualifika-
tionsziele und wihlen thematische Schwerpunkte, wihrend das Masterprogramm
(vgl. Kapitel 5.3) eine umfassende Qualifizierung der Studieninteressierten anstrebt
und versucht, die identifizierten Aufgabenbereiche (vgl. Kapitel 2.2 und 3.1) abzubil-
den. Diese reichen von der unmittelbaren (operativen) Arbeit mit Adressat:innen be-
trieblicher Bildung tiber die Gestaltung von Bildungsprozessen bis hin zum (strate-
gischen) Innovieren und Verindern betrieblicher Bildungsarbeit und der Steuerung
komplexer Unternehmensprozesse (vgl. Kapitel 2.2 und Kapitel 3.1).

Im Rahmen der einfiihrenden Standortbestimmung des betrieblichen Bildungs-
personals (vgl. Kapitel 2.2) wurde die Bedeutung und die Relevanz dessen Doppelfunk-
tion als Fach- und Bildungsexpert:innen herausgestellt, die sowohl berufsspezifische
als auch (berufs-)pidagogische Kompetenzen erfordert. In den Studien- und Zertifi-
katsangeboten wird dies aufgegriffen, indem mdoglichst beide Kompetenzbereiche
adressiert und aufeinander bezogen werden. Ziel ist es, die Lernenden darin zu unter-
stiitzen, ein tiefergehendes Verstindnis fur ihr Berufsfeld sowie damit verbundene Ar-
beitsprozesse und Rahmenbedingungen zu erlangen, um zentrale Verinderungspro-
zesse in ihrem jeweiligen beruflichen Kontext zu erkennen und zu verstehen. Ein
solches Verstindnis ist erforderlich, um innovative Bildungskonzepte fiir die Aus- und
Weiterbildung zu entwickeln, mit denen die Kompetenzen der Beschiftigten vor dem
Hintergrund der jeweiligen Verinderungen erweitert werden kénnen. Neben den als
typisch identifizierten Aufgabenfeldern wurden auch aktuelle Herausforderungen und
Trends im Studienangebot und in den Zertifikatsangeboten berticksichtigt. Diese spie-
geln sich in themenspezifischen Ausrichtungen, wie beispielsweise der Digitalisie-
rung im Gesundheitsbereich, der Digitalisierung in der Berufsbildung oder der be-
trieblichen Berufsorientierung, des Angebots wider.

Zur konkreten Abbildung der dargestellten Zielperspektiven innerhalb des Curri-
culums wurden folgende Qualifikationsziele formuliert:

Das bildungswissenschaftliche Modulangebot befihigt die Teilnehmer:innen

1. zur zielgruppengerechten und differenzierten Arbeit mit Adressat:innen be-
trieblicher Bildung: Aus-, Fort- und Weiterzubildende unterweisen, anleiten und
befihigen sowie beraten, betreuen und begleiten; Coaching und Mentoring; Aus-
zubildende in die Betriebskultur integrieren sowie deren Lernleistungen und Kom-
petenzentwicklung messen und beurteilen; Personal gewinnen und auswihlen,

2. zur didaktisch begriindeten und kriteriengeleiteten Gestaltung betrieblicher Bil-
dungsprozesse: betriebliche Aus-, Fort- und Weiterbildungsmafinahmen konzep-
tionieren, planen, organisieren, durchfithren sowie priifen und bewerten; Quali-
tat betrieblicher Lernprozesse sicherstellen,

3. zum Innovieren und Verindern betrieblicher Bildungsarbeit: Bedarfe an betrieb-
lichen Bildungsprozessen und -mafinahmen erkennen; neues Fach- und Bran-
chenwissen integrieren; wissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen integrieren;
(neue) Bildungsangebote entwickeln und implementieren; eigenes berufliches
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Handeln reflektieren sowie Adressat:innen beruflicher Bildung zur Selbstrefle-
xion anleiten,

4. zum Steuern komplexer (Unternehmens-)Prozesse und zur Gestaltung der
Schnittstellen zwischen betrieblicher Bildungsarbeit und angrenzenden Manage-
mentprozessen: grundlegende Kenntnisse der Organisations- und Personalent-
wicklung erwerben und diese auf das betriebliche Bildungsmanagement bezie-
hen; Kompetenzen von Beschiftigten analysieren und fordern; Qualitit betrieb-
licher Bildungsprozesse sicherstellen; Verinderungsprozesse gestalten; eigene
Bildungsangebote extern platzieren und bewerben (vgl. Kaufhold & Weyland
2018, S.10).

5..2 Angebotsstrukturierende Merkmale

Die Studien- und Zertifikatsangebote wurden kooperativ durch die FH Bielefeld' und
das Institut fiir Erziehungswissenschaft, AG Berufspidagogik der WWU Miinster?
entwickelt. Der Masterstudiengang Betriebliches Bildungsmanagement wird nach der
Akkreditierung durch die FH Bielefeld in Kooperation mit der WWU Weiterbildung
gGmbH Miinster angeboten.? Die Kooperation erméglicht es, spezifische Expertisen
gezielt in die Umsetzung und die stetige bedarfs- und qualititssichernde Weiterent-
wicklung des Angebotes einzubinden. In Bezug auf die Angebotsplatzierung und die
Akquise von Studieninteressierten bietet die Kooperation mit ihren jeweiligen Netz-
werkstrukturen die Chance, diese breitenwirksamer aufzustellen.

Vor dem Hintergrund der aufgezeigten Besonderheiten der Adressat:innen (s.0.)
wurden fiir die Ausgestaltung der Studien- und Zertifikatsangebote zwei tibergeord-
nete Gestaltungsprinzipen zugrunde gelegt, die im Folgenden niher erliutert werden:
ein berufsbegleitendes Blended-Learning-Format unter Einbeziehung digitalen Ler-
nens sowie praxisorientierte Gestaltungsansitze.

Berufsbegleitendes Blended-Learning-Format

Furr die mit den Angeboten adressierte Zielgruppe scheint vor dem Hintergrund der
Vereinbarkeit von Privat- und Berufsleben vor allem eine méglichst hohe Flexibilitit in
Bezug auf die Gestaltung des Lernens von Bedeutung (vgl. Kaufhold, Weyland &
Klemme 2017; Wolter, Banscherus & Kamm 2016). Sowohl die Zertifikatsangebote als
auch das Masterprogramm sind daher berufsbegleitend und in einem Blended-Learn-
ing-Konzept angelegt (vgl. Abbildung 1), was die Studierbarkeit der Angebote unter-
stlitzen soll.

1 Die Fachhochschule Bielefeld (FH) wurde am 19.04.2023 in Hochschule Bielefeld (HSBI) umbenannt.

2 Die Westfilische Wilhelms-Universitat Miinster wurde am 01.10.2023 in Universitit Minster umbenannt.

3 Die WWU Weiterbildung gGmbH Miinster ist die Kooperationspartnerin der WWU Munster fiir die organisatorische
Abwicklung von weiterbildenden Master- und Zertifikatsstudiengéngen. Sie wurde im Jahr 2006 als gemeinniitzige GmbH
und hundertprozentige Tochtergesellschaft der WWU Miinster mit dem Ziel gegriindet, die Weiterbildungsaktivititen der
WWU Miinster zu biindeln. Die WWU Weiterbildung gGmbH der WWU Miinster wurde zum 01.10.2023 in Universitit
Miinster Professional School umbenannt.
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Abbildung 1: Blended-Learning-Format

Dem Ansatz entsprechend setzen sich alle Angebote aus regelmifligen Prisenzveran-
staltungen und lingeren Selbstlernphasen zusammen, die gezielt miteinander ver-
kntipft und durch den Einsatz digitaler Medien unterstiitzt und begleitet werden. In
den Selbstlernphasen arbeiten die Lernenden selbststindig und zeitflexibel an den Ver-
anstaltungsthemen, ohne online oder an der Hochschule anwesend sein zu miissen.
Hierfiir werden begleitende Lernmaterialien zur Verfiigung gestellt. Erginzt werden
diese Selbstlernphasen durch Interaktionsangebote, in denen sich die Lernenden on-
line und somit ebenfalls unabhingig vom Lernort Hochschule mit der Lerngruppe
und/oder einer/einem Lehrenden austauschen kénnen (vgl. Kaufhold, Weyland,
Klemme u.a. 2017; Mah, Biiching & Brzoska 2019). Die didaktische Ausgestaltung des
Blended-Learning-Formats im Rahmen der Studien- und Zertifikatsangebote umfasst
sowohl die gezielte Setzung eines lernférderlichen Rhythmus von Prisenz- und Selbst-
lernzeit als auch die konkrete Ausgestaltung der jeweiligen Lernphasen und -mo-
mente. Vor diesem Hintergrund orientierte sich die Angebotsgestaltung an der Frage-
stellung, wie der Einsatz digitaler Medien in berufsbegleitenden Formaten hinsichtlich
der Aspekte lerntheoretische Verortung und didaktische Gestaltung anzulegen ist, um er-
folgreiches Lehren und Lernen zu erméglichen.

Fiir die Rahmung des Angebots erwies sich der Ansatz der Erméglichungsdidak-
tik von Arnold (2012) unter Beriicksichtigung der Besonderheiten der Zielgruppe und
vor dem Hintergrund der hier verfolgten Zielstellung als geeignet. Insbesondere die
Anforderungen berufsbegleitender Angebote in Bezug auf Prozesshaftigkeit und Indi-
vidualisierung kénnen im Rahmen der Ermdglichungsdidaktik aufgegriffen werden.
Sie lisst Freirdume fiir die Lernentscheidungen der Lernenden und ermdglicht ein Re-
levanzerleben hinsichtlich der Studieninhalte. Zudem bietet sie einen Rahmen fiir die
Konstituierung von Lehr-/Lernszenarien, wofiir sie didaktische Leitbegriffe wie Selbst-
steuerung, Produktivitit, Aktivierung, Situationsorientierung und Sozialitdt (SPASS-Krite-
rien) formuliert (vgl. Fleischer 2013). Die Gestaltung der Studien- und Zertifikatsange-
bote im Projekt HumanTec erfolgte anhand dieser didaktischen Leitbegriffe, die im
Rahmen der Erprobung und Evaluation ausgewihlter Angebote hinsichtlich threr Um-
setzbarkeit und Wirkung betrachtet wurden (vgl. Kapitel 4).

Praxisorientierte Gestaltungsansditze

Ausgehend von der Annahme, dass die hier adressierte Zielgruppe bereits tiberwie-
gend iiber berufliche Erfahrungen verfiigt, ergibt sich die Anforderung, diese gezielt
und sinnvoll im Rahmen der Studien- und Zertifikatsangebote aufzugreifen, um so
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den Lernprozess nachhaltig zu erleichtern und zu unterstiitzen. Daran ankniipfend
kommt der ,Verzahnung* von Wissenschaft und beruflicher Praxis im Rahmen wis-
senschaftlicher Weiterbildung eine besondere Bedeutung zu (vgl. Mérth, Schiller, Cen-
don u.a. 2018; Meyer & Baumhauer 2018). Fiir betriebliches Bildungspersonal wird
damit die Herausbildung einer kritisch-reflexiven Haltung verbunden, die sich sowohl
auf deren berufliche Handlungsfelder (Bildungsprozesse in Betrieben und Einrichtun-
gen) als auch auf die eigene berufliche Rolle bezieht (vgl. Meyer & Baumhauer 2018,
S.4; vgl. Kapitel 2.2).

Fiir die Realisierung dieser Lernziele bietet insbesondere die Integration von pra-
xisorientierten Gestaltungsansitzen in ihren Mikro- und Makroformen gute Ansitze.
Diese ermdglicht, unabhingig vom Studienformat, zielfithrende Ansitze fiir die didak-
tische Ausgestaltung von Prisenz- und Selbstlernphasen. Im Rahmen des hiesigen
Angebots fiir betriebliches Bildungspersonal werden Mikroformen wie Arbeitspro-
zessbeobachtung und Fallarbeit als didaktische Gestaltungselemente genutzt. Die
Umsetzbarkeit und Wirkung solcher Mikroformen von Praxisgestaltung wurden im
Kontext der Studienangebotsentwicklung durch die Erprobung und Evaluation ausge-
wihlter Angebote betrachtet (vgl. Kapitel 4).

Forschendes Lernen wird als hochschuldidaktischer Ansatz im Masterprogramm
gesetzt, verstanden als Moglichkeit, die Herausbildung wissenschaftlicher Denk- und
Handlungsweisen zu unterstiitzen. Die curriculare Einbettung erfolgt iiber die Module
»Betriebliches Praxisprojekt“ und , Betriebliche Praxisstudie®, die insbesondere die He-
rausbildung der fiir die Zielgruppe besonders relevanten reflexiven Handlungsfihig-
keit unterstiitzen und deren Umsetzung durch den Einsatz von Tutor:innen begleitet
wird.

5.1.3 Flankierende Unterstiitzungsangebote fiir Lehrende und Lernende

Unterstiitzung hinsichtlich digital gestiitzten Lernens

Um einen moglichst guten Studienverlauf zu gewihrleisten, wurden im Rahmen des
Projektes sowohl fiir Lehrende als auch fiir Lernende begleitende Angebote entwickelt,
die sie in ihren jeweiligen Rollen unterstiitzen sollen.

Diese richteten sich insbesondere auf das Lernen mit digitalen Medien, welches
zum Zeitpunkt der Projektentwicklung (vor der Coronapandemie) noch nicht flichen-
deckend zum Hochschulalltag gehorte. Fiir Lernende wurde ein Web Based Training
(WBT) zum ,Lernen in einem Blended-Learning-Ansatz“ entwickelt, das die wesent-
lichen Aspekte des spezifischen Studienformats erliutert und den Lernenden einen
ersten Einblick in den angelegten Lernprozess des Studiengangs erlaubt.

Fiir Lehrende, die bis dato im Allgemeinen eher wenig mit dem Studienformat
vertraut waren, wurde ebenfalls ein WBT in Form eines Onlineleitfadens entwickelt.
Dieser ist als Orientierungshilfe fiir die Gestaltung von Lehr-/Lernszenarien unter Ein-
bezug digitaler Medien im Rahmen eines Blended-Learning-Formats zu verstehen.
Ein Schwerpunkt des WBT bildet die Kommunikation und Kollaboration von Lernen-
den und Lehrenden in Blended-Learning-Formaten, die im Rahmen modulartiger
Bausteine (vgl. Abbildung 2) thematisiert werden. Das WBT bietet die Méglichkeit zur
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Auseinandersetzung mit Grundlagen der Gestaltung von Selbstlernphasen in einem
Blended-Learning-Format. Des Weiteren werden Wege zur Anbahnung von Kollabora-
tion sowie dafiir geeignete Tools thematisiert. Elemente des Storytellings verbinden
dargebotene Inhalte und leiten durch die interaktive, multimodale und multicodale
Auseinandersetzung.

Durch die Vernetzung der Inhalte im Format eines Hypermediasystems kénnen
sowohl individuell-interessensgeleitete als auch vorstrukturierte Lernwege bestritten
werden. Die langfristige Nutzbarkeit und Aktualitit des Onlineleitfadens werden durch
die vielfiltigen Moglichkeiten der Erweiterung und Aktualisierung von Inhalten
sichergestellt, die einem Hypermediasystem innewohnen.

Baustein Baustein Baustein Baustein Baustein
1 2 3 4 5

thematisiert diskuiert don
die Phasierung . stelt die sog Eslgz?e%hl:;?:::-
stelt die Frage de;é:g‘::s' O"Ig‘:fﬁﬂggsa" Onlinetools, die fahrt den oder
Aktnlatcar;eier:-on Rhythmus von Vordergrund und Z':??f:{%’gﬁ:]e g::emll{:[;:c'ﬂ
Lehrenden und Prasenz- geht der Frage der Kommunﬁ exemplarisch
Lernenden veranstattungen nach, weiche kation und durch ein
wahrend der und Selbstiom- Entwicklungs- Ko¥aboration digitales Lehr-/
Selbstiernzeit in zeit, und bringt schritie und genutzt werden Le?nszenano im
den Fokus diese mit Voraussetzunge konnen, und Sinne eines
(didaktische grundsalzichen n zur Forderung emmoglicht eine Best-Practice-
| Uberlegungen zu der Sozialisation
nterdependenz) Konstruktivis- 2u berdok- Einordnung Beispiels
tischen Ansatzen sichtigen sind d»:ankthgré?rer
in Verbindung Kriterien

Abbildung 2: Bausteine des Onlineleitfadens fiir Lehrende zum digitalen Lehren und Lernen in einem Blen-
ded-Learning-Format

Serviceangebote

Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung sind als mégliche Form von Weiterbil-
dung in der Bevolkerung bislang eher wenig bekannt. Dies fiihrt in der Regel bei Stu-
dieninteressierten zu einem spezifischen Beratungsbedarf, sodass fiir das hiesige An-
gebot ein Beratungskonzept erarbeitet wurde, das die besonderen Bediirfnisse von
berufsbegleitend Studierenden aufgreift und den beratenden Personen der Hoch-
schule einen Orientierungsrahmen bietet (vgl. Projekt HumanTec 2020). Eine Heraus-
forderung in der Beratungssituation ist die Heterogenitit der Studieninteressierten,
die u. a. in unterschiedlichen Zugangsvoraussetzungen (z. B. berufliche Qualifikation)
und Lernerfahrungen, der Berufstitigkeit sowie einer jeweils individuellen Situation
hinsichtlich der Vereinbarkeit von Privat-, Berufs- und Studienalltag zum Ausdruck
kommt. Fiir die Zielgruppe der berufsbegleitend Studierenden ist die Moglichkeit der
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Anrechnung* von bereits vorhandenen Kompetenzen besonders bedeutsam (vgl.
Shamsul, Schiirmann, Weyland u.a. 2014; Wissenschaftsrat 2014, S.11; Frank 2021,
S.297), sodass dem Thema im Beratungskontext eine besondere Gewichtung bei-
gemessen werden muss. Neben den Moglichkeiten, nachweisbare Kompetenzen auf
das hier vorgestellte Studien- oder Zertifikatsangebot anzurechnen, gilt es daher auch,
die potenzielle Anrechenbarkeit der Studien- und Zertifikatsangebote auf andere An-
gebote der (wissenschaftlichen) Weiterbildung transparent zu machen (vgl. Stratmann
& Kauthold 2018).

Um diesen Herausforderungen begegnen zu kénnen, wurden verschiedene Bera-
tungsformate entwickelt. Neben einem leicht zuginglichen und tibersichtlichen Infor-
mationsangebot (FAQs und Online-Infoveranstaltungen) stehen Interessierten im
Rahmen der Studienorientierung, -vorbereitung und -begleitung individuelle Bera-
tungsangebote (digital, telefonisch und persénlich) zur Verfiigung, die regelmifiig
auch in den Abendstunden angeboten werden sollen. Im Rahmen der Erprobung
wurde deutlich, dass die avisierte Zielgruppe leicht zugingliche und detaillierte Infor-
mationen zum Studien- und Zertifikatsangebot erwartet und sich mit diesen oft in-
tensiv auseinandersetzt, bevor sie mit spezifischen Riickfragen eine Beratung in An-
spruch nimmt. Grundlegende Informationen tiber die Besonderheiten der entwickel-
ten Studien- und Zertifikatsangebote sowie Hinweise fiir Beratende und Lehrende, die
von Studierenden um Rat oder Information gebeten werden, wurden daher in Form
einer Beratungshandreichung zusammengestellt. Die folgenden Aspekte werden da-
rin ausgefiihrt (vgl. Projekt HumanTec 2020):

« Entstehungskontext der Angebote

« Charakteristika der Zielgruppe

« Angebotsiibersicht

+ Angebotsformate und -verlauf; Blended Learning

« Zugangsvoraussetzungen und Anrechnung

« Bewerbung und Anmeldung

« Finanzierung des Studiums und der Zertifikatsangebote

« Credit Points (ECTS)

« Arbeitsbelastung der Lernenden

« Infrastruktur und Unterstiitzungsangebote an der Hochschule

« Ansprechpartner:innen fiir Studienangelegenheiten

« Zielstellungen, Inhalte und didaktische Gestaltungsansitze des Studiengangs
und der Zertifikatsangebote (Modulinhalte)

Die Handreichung kann in unterschiedlichen Beratungssettings, z. B. telefonisch, per-
sonlich oder per E-Mail, genutzt werden. Zudem konnen die zusammengestellten In-
formationen nach Bedarf fiir entsprechende Informationsseiten im Internet (z. B. eine

4 Der Begriff der Anrechnung wird in der Literatur unterschiedlich verwendet und definiert. Im hier vorliegenden Beitrag
meint Anrechnung den Prozess, in dem Credit Points (ECTS) anhand hochschulisch oder auerhochschulisch erbrachter
Leistungen zunichst bewertet (Aquivalenz) und anschlieRend ggf. fiir ein Studium gutgeschrieben werden (vgl. Hanft,
Brinkmann, Gierke & Muiskens 2014).
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Angebotshomepage) sowie aus Broschiiren oder Informationsveranstaltungen heran-
gezogen werden.

Die Ausfithrungen verdeutlichen, dass im Rahmen berufsbegleitender Studien-
angebote spezifische Charakteristika der Zielgruppe von Bedeutung sind, die sich von
grundstindigen Studienangeboten unterscheiden und im Rahmen der curricularen
Ausgestaltung des Studienangebotes zu beriicksichtigen sind.
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5.2 Zertifikatsangebote fiir betriebliches Bildungspersonal
ULRIKE WEYLAND, MARISA KAUFHOLD & EVA-LUZIA STRATMANN

5.21 Zielsetzungen und Zielgruppe der Zertifikatsangebote

Die aufgezeigten Qualifizierungs- und Professionalisierungsbedarfe verdeutlichen ne-
ben der Notwendigkeit einer grundstindigen Qualifizierung fiir betriebliches Bil-
dungspersonal das Erfordernis von Angeboten, die eine kontinuierliche Weiterbildung
wie auch eine Hoéherqualifizierung ermdglichen. Angesichts der herausgestellten Auf-
gaben- und Anforderungsbereiche wird zunehmend die Notwendigkeit einer akademi-
schen Qualifikation diskutiert (vgl. Kapitel 2.2).

Die im Projekt HumanTec entwickelten Zertifikatsangebote orientieren sich an
den aufgezeigten Bedarfen, indem sie aktuelle themenbezogene Herausforderungen
aufgreifen und Moglichkeiten zur akademischen Weiterbildung bieten. Die Zertifi-
katsangebote haben einen unterschiedlichen Umfang und erméglichen so auch die
Teilnahme an einer zeitlich tiberschaubaren Weiterbildung, die sich mit einer Berufs-
tatigkeit vereinbaren lisst. Solche eher niedrigschwelligen akademischen Weiterbil-
dungsangebote eréffnen interessierten Personen zudem die Chance, grundsitzliche
Erfahrungen mit akademischem Lernen an einer Hochschule zu sammeln, weshalb
ihnen eine Briickenfunktion in Bezug auf die Aufnahme eines Studiums zugeschrie-
ben wird (vgl. Cendon, Elsholz, Karsten u. a. 2020). Dartiber hinaus kénnen bei erfolg-
reichem Absolvieren der Weiterbildungen je nach Workload auch Credit Points (CPs)
und/oder ein Hochschulzertifikat' erworben werden.

Zielgruppe dieser Zertifikatsangebote sind Personen aus dem Feld der betrieb-
lichen Bildungsarbeit, die sich gezielt hinsichtlich eines momentan oder zukiinftig fiir
ihre berufliche Praxis relevanten Themenfelds weiterqualifizieren mochten. Als Zu-
gangsvoraussetzung fiir diese Zertifikate gilt der Nachweis eines Hochschulabschlus-
ses und einer mindestens einjihrigen einschligigen Berufstitigkeit oder einer Hoch-
schulzugangsberechtigung, einer abgeschlossenen Berufsausbildung sowie einer
mindestens einjihrigen einschligigen Berufstitigkeit.

Es werden damit gezielt beruflich qualifizierte Personen ohne ersten Hochschul-
abschluss angesprochen. Mit dieser Ausrichtung leisten die Zertifikatsangebote einen
Beitrag zur vielfach geforderten Offnung von Hochschulen. Gleichzeitig soll damit die
Durchlissigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung verbessert werden,
was angesichts der spit eingesetzten Akademisierung insbesondere fiir den Gesund-
heitsbereich von besonderer Bedeutung ist.

5.2.2 Struktureller Aufbau der Zertifikatsangebote

Die mit den Zertifikatsangeboten angesprochene Zielgruppe benétigt eine moglichst
hohe zeitliche Flexibilitit in den Lernangeboten, sodass auch fiir diese ein Blended-
Learning-Ansatz gewihlt wurde (vgl. Kapitel 5.1). Der Wechsel von Prisenz- und

1 Die von der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung (DGWF) 2018 beschlossenen Strukturen zur
Transparenz von Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung dienten hier als Orientierung.
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Selbstlernphasen bietet den Teilnehmenden? die Méglichkeit zu zeit- und ortsunab-
hingigen individuellem Lernen in den Selbstlernphasen sowie einem gezielten inhalt-
lichen Austausch in den Prisenzphasen. Auf diese Weise werden inhaltliche Schwer-
punkte nicht nur thematisiert, sondern kénnen unter Riickgriff auf eigene Erfahrun-
gen reflektiert und mit aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen in Beziehung
gesetzt werden.

Im Rahmen des Projektes sind verschiedene Zertifikatsangebote mit unterschied-
lichem Umfang entstanden, die sich teilweise aus mehreren Modulen zusammen-
setzen und von themenspezifischen Veranstaltungen (Umfang 3 CP) bis hin zu Hoch-
schulzertifikaten im Umfang von 12 CP in Bielefeld sowie bis 15 CP in Minster rei-
chen (vgl. Abbildung 1).

berufsbegleitende Zertifikatsangebote
fiir betriebliches Bildungspersonal

fiir Teilnehmende
mit und ohne
Studienabschluss

Blended Learning-Format:
Wechsel von Online- und
Prasenzveranstaltungen

kombinierbare Bausteine in
unterschiedlichem Umfang

Abbildung 1: Zertifikatsangebote fiir betriebliches Bildungspersonal

Nach erfolgreichem Abschluss erhalten die Teilnehmenden Zertifikate, die die erwor-
benen CPs ausweisen und die bei vorausgesetzter Aquivalenz auf andere hochschu-
lische Bildungsginge anrechenbar sind. Derartige Anrechnungsverfahren kénnen bei-
spielsweise den Zugang zu einem Studienangebot ermdglichen oder die Studienzeit
verkiirzen und sind wichtiger Bestandteil zur Férderung der Durchlissigkeit im deut-
schen Bildungssystem.

5.2.3 Einblicke in das Angebotstableau der Zertifikatsangebote

Die fiinf im Projektkontext entwickelten Zertifikatsangebote werden im Folgenden
hinsichtlich ihrer jeweiligen Intention und Ausrichtung vorgestellt, wobei am Standort
Miinster von Zertifikatsstudien gesprochen wird:

2 Im Rahmen von wissenschaftlicher Weiterbildung spricht man auch von Teilnehmenden, da sie nicht mit klassischen
Studierenden gleichgesetzt werden kénnen. Im Folgenden wird im Kontext der Zertifikatsangebote somit von Teilneh-
menden gesprochen.
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« Zertifikatsangebot , Digitalisierung im Gesundheitswesen*

o Zertifikatsangebot ,Handlungsfelder der betrieblichen Bildungsarbeit im
Gesundheitswesen“

o Zertifikatsstudien , Betriebliche Berufsorientierung®

o Zertifikatsstudien , Digitalisierung in der beruflichen Bildung*

o Zertifikatsstudien , Evaluation und Qualititsmanagement*

Zertifikatsangebot , Digitalisierung im Gesundheitswesen“

Legitimierung

Die digitale Transformation fithrt auch im Gesundheitsbereich zunehmend zu Verin-
derungen beruflicher Arbeitsprozesse und Kompetenzanforderungen an Beschiftigte
(vgl. Kapitel 3.2). Sie ist mit vielfiltigen Entwicklungsmoglichkeiten verbunden, deren
gewinnbringende Erschliefung mafigeblich von der jeweiligen Gestaltung der Digita-
lisierungsprozesse abhingt. Dies erfordert eine kritische Auseinandersetzung mit den
Chancen und Risiken des Einsatzes digitaler Technologien sowie damit verbundener
Konsequenzen fiir berufliche Arbeitsprozesse und Kompetenzanforderungen an Be-
schiftigte.

Ziel dieses Zertifikatsangebotes ist es, diese Aspekte aufzugreifen und die Teil-
nehmenden darin zu unterstiitzen, digitale Transformationsprozesse im Gesundheits-
bereich zu erkennen und zu verstehen. Im Weiteren geht es darum, deren Relevanz
fur zukiinftige Entwicklungen einzuschitzen und daraus resultierende Konsequenzen
fiir die betriebliche Bildungsarbeit abzuleiten.

Zielgruppe

Das Zertifikatsangebot richtet sich an einen breiten Personenkreis von Akteur:innen,
die beruflich mit digitalen Technologien im Gesundheitswesen konfrontiert sind oder
sein werden, an Personen, die mit Aufgaben der betrieblichen Bildung betraut sind,
und an Personen, deren Titigkeitsfeld Schnittmengen hierzu aufweist. Hierzu zihlen
Fach- und Leitungskrifte aus den Pflege- und Therapieberufen, das betriebliche Bil-
dungspersonal sowie Personen, die im Bereich der Technikentwicklung titig sind.

Veranstaltungsformat

Das Zertifikatsangebot umfasst einen Gesamtaufwand (Workload) von 150 Stunden
und ermoglicht den Erwerb von 6 CPs. In einem Blended-Learning-Format werden
Prisenzphasen (20 %) und Selbstlernphasen (80 %) miteinander kombiniert. Die digi-
tale Bereitstellung von Lehr-/Lernmaterialien erméglicht ein orts- und zeitflexibles Ler-
nen der Teilnehmenden. Das Zertifikatsangebot beginnt mit einer Kick-off-Veranstal-
tung (online) und schliefst mit einer Modulpriifung (vgl. Kapitel 5.1).
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Zertifikatsangebot ,,Handlungsfelder der betrieblichen Bildungsarbeit im
Gesundheitswesen*

Legitimierung

Die betriebliche Bildungsarbeit und damit auch die Aufgaben und Anforderungen an
das betriebliche Bildungspersonal unterliegen einem stetigen Wandel- und Anpas-
sungsprozess, der bislang mit nicht hinreichend realisierten Qualifikations- und Pro-
fessionalisierungsbedarfen einhergeht (vgl. Kapitel 2). Fiir den Gesundheitsbereich
stellen beispielsweise der fortschreitende Prozess der Akademisierung, die Digitalisie-
rung von Arbeit und Bildung sowie verinderte gesetzliche Grundlagen nur einige der
Herausforderungen dar, die die Handlungsfelder von beruflichem Bildungspersonal
im Gesundheitswesen (z. B. Praxisanleitende, Lehrende) verindern und erweitern.

Vor dem Hintergrund dieser anhaltenden Dynamik wird fiir das Bildungsperso-
nal ein kontinuierlicher Weiterbildungsbedarf gefordert, der fiir die Pflegeberufe
bereits in einer jihrlichen 24-stiindigen Fortbildungspflicht verankert ist. Das Zertifi-
katsangebot reagiert auf diese Anforderungen und bietet eine Mdéglichkeit der hoch-
schulischen Qualifikation, die beispielsweise im Rahmen der gesetzlich verankerten
Fortbildungspflicht realisiert werden konnte. Im Rahmen dieses Zertifikatsangebots
erhalten die Teilnehmenden die Gelegenheit, ihre padagogische Expertise gezielt wei-
terzuentwickeln und ihre padagogische Praxis beziiglich ausgewahlter Handlungsfel-
der zu reflektieren und zu professionalisieren.

Zielgruppe

Das Zertifikatsangebot richtet sich gezielt an berufliches Bildungspersonal in den Ge-
sundheitsfachberufen. Im Sinne der in vielen Kontexten geforderten Lernortkoopera-
tion werden sowohl das betriebliche Bildungspersonal der Gesundheitsfachberufe
(hier insbesondere Praxisanleitende) als auch das schulische Bildungspersonal der Ge-
sundheitsberufe (Lehrende an Schulen des Gesundheitswesens) angesprochen. Das
Angebot ist auf dem DQR-6-Niveau verankert und bietet bewusst — im Sinne des Zu-
gangs fiir beruflich Qualifizierte — auch Praxisanleitenden ohne Hochschulabschluss
die Moglichkeit der Teilnahme (vgl. Kapitel 5.1)

Veranstaltungsformat

Das Zertifikatsangebot wird in Kooperation mit einem externen Bildungsunterneh-
men fir Aus-, Fort- und Weiterbildung fir Berufe im Gesundheitsbereich angeboten
und besteht aus vier einzeln belegbaren Weiterbildungsmodulen, die bei erfolgreicher
Absolvierung aller Module als , Certificate of Basic Studies” (CBS) mit 12 CP ausgewie-
sen werden konnen (vgl. Abbildung 2). Die Kooperation mit einem externen, in der
Community anerkannten Bildungspartner wurde bewusst gewihlt und soll den Zu-
gang zur Zielgruppe erleichtern, die zu einem hohen Anteil bislang nicht auf hoch-
schulische Erfahrungen zuriickblicken kann, und die Akzeptanz des Angebots erho-
hen.
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Kompetenz- Innovative
orientierte Handlungsfelder
Gestaltung in den
beruflicher Gesundheits-
Bildungsprozesse berufen
Bewaltigung von Gestaltung
Konfliktsituationen und Begleitung
im Kontext beruflicher
beruflicher Entwicklungs-
Bildungsprozesse prozesse

Certificate of Basic Studies (CBS)

Abbildung 2: Zertifikatsangebot ,,Handlungsfelder beruflicher Bildung im Gesundheitswesen

Die Module orientieren sich an den im Projekt als zentral herausgestellten Aufgaben-
feldern betrieblichen Bildungspersonals , Arbeit mit Adressat:innen betrieblicher Bil-
dung“ sowie ,Gestaltung betrieblicher Bildungsprozesse“ (vgl. Kapitel 2.2 und Kapi-
tel 3.1) und unterstiitzen die Teilnehmenden insbesondere bei der Herausbildung von
Kompetenzen zur Gestaltung und Begleitung betrieblicher Bildungsprozesse:

Die Férderung der individuellen Kompetenzentwicklung von Lernenden gilt als
Leitprinzip beruflicher Bildungsarbeit. Im ersten Modul ,, Kompetenzorientierte Ge-
staltung beruflicher Bildungsprozesse“ identifizieren, diskutieren und reflektieren
die Teilnehmer:innen die Auswirkungen der Kompetenzorientierung auf die Aus-,
Fort und Weiterbildungsarbeit in den Gesundheitsfachberufen. Zudem setzen sie
sich damit auseinander, welche Gestaltungserfordernisse und Méglichkeiten sich
daraus fiir ihre Arbeit in der beruflichen Bildung ergeben. Im Fokus stehen Zielset-
zungen beruflicher Bildung, zentrale Begriffe und Entwicklungslinien des Kompe-
tenzdiskurses, didaktische Gestaltungsaspekte kompetenzorientierter Lehr-/Lern-
arrangements sowie Kompetenzerfassungsverfahren und -instrumente.

Im zweiten Modul ,Innovative Handlungsfelder in den Gesundheitsfachberufen*
setzen sich die Teilnehmer:innen mit aktuellen Entwicklungen im Gesundheitsbe-
reich, wie beispielsweise der zunehmenden Digitalisierung, den steigenden An-
spriichen an evidenzbasiertes Handeln sowie der steigenden Bedeutung interpro-
fessionellen Arbeitens, auseinander. Ziel ist es, diese Entwicklungen zu verstehen
und einordnen zu kénnen, um adiquate Konsequenzen fiir die Ausrichtung und
Gestaltung beruflicher/betrieblicher Bildung abzuleiten.
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Im Rahmen beruflicher Bildungsarbeit kann es immer wieder dazu kommen, dass
Konflikt- und Belastungssituationen auftreten. Diese kénnen z. B. in Form von zwi-
schenmenschlichen Konflikten, Lernschwierigkeiten oder Prifungsingsten auftre-
ten. Im dritten Modul , Bewiltigung von Konfliktsituationen im Kontext beruflicher
Bildungsprozesse“ erarbeiten die Teilnehmer:innen Strategien und Méglichkeiten
fiir einen konstruktiven Umgang mit derartigen Situationen. Sie reflektieren Kon-
flikterfahrungen und belastende Situationen aus der Berufspraxis, lernen die
Grundstrukturen systemischen Denkens und Handelns sowie ausgewihlte Kom-
munikationsmodelle kennen und setzen sich mit den Ansitzen der Beratung, Medi-
ation und Supervision im Kontext der Konfliktbearbeitung auseinander.

Der Fachkriftemangel gilt als eine der zentralen Herausforderungen fiir das Ge-
sundheitswesen. Um diesem auf institutioneller Ebene entgegenzuwirken, werden
Mafinahmen in unterschiedlichen Bereichen wie z. B. der Berufsorientierung, Per-
sonalentwicklung oder Fachkriftebindung diskutiert. Studien zeigen, dass betrieb-
liches Bildungspersonal zunehmend Aufgaben in diesen Bereichen tibernimmt. Im
Rahmen dieses Moduls beschiftigen sich die Teilnehmer:innen daher mit Konzep-
ten, die die Rekrutierung, Ausbildung und Bindung von Fachkriften sowie deren
individuelle berufliche Entwicklung unterstiitzen. Personelle Rahmenbedingungen
und Bedarfe im Gesundheitswesen, Onboarding-Prozesse und deren Gestaltung
und die in diesem Zusammenhang entscheidende Beratung in beruflichen Bil-
dungsprozessen stehen im Fokus des vierten Moduls ,Gestaltung und Begleitung
beruflicher Entwicklungsprozesse“.

Zertifikatsstudien

Die drei folgenden Zertifikatsstudien bestehen jeweils aus zwei aufeinander aufbauen-
den Bausteinen: einem grundlegenden Baustein im Umfang von 6 CP sowie einem
weiterfithrenden Baustein im Umfang von 9 CP. Der erste Baustein ist zugleich auch
Bestandteil des Modultableaus des Masterprogramms. Teilnehmer:innen, die beide
Teile absolvieren, erhalten ein Hochschulzertifikat mit 15 CP. Die zusammengehori-
gen Modulbausteine eines Angebots konnen innerhalb von 9 Monaten abgeschlossen
werden.

Zertifikatsstudien , Betriebliche Berufsorientierung“

Legitimierung

Mit dem demografischen Wandel, der Digitalisierung sowie weiteren strukturellen
Entwicklungen der letzten Jahre gehen weitreichende Verinderungen der Arbeits- und
Berufswelt einher. Durch den steigenden Fachkriftebedarf werden Unternehmen ver-
stirkt in einen Wettbewerb um die besten Arbeitnehmenden gedringt, in dem neben
beruflichen Anforderungen auch Arbeitsbedingungen und Anreizsysteme zuneh-
mend relevant werden. Zugleich riicken weitere Aspekte in den Vordergrund, etwa die
Bindung erfahrener Fachkrifte oder Moglichkeiten innerbetrieblicher Umorientie-
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rung, womit der Unterstiitzung des individuellen Laufbahnmanagements eine immer
groflere Rolle zukommt. Damit einher geht die Herausforderung, Strategien zur Re-
krutierung und Bindung zu entwickeln und zu erweitern, die eine Balance von unter-
nehmenseigenen Zielen und Vorstellungen und denen ihrer Mitarbeitenden herstel-
len. Hierzu zihlen beispielsweise Personalrekrutierungs- und Personalentwicklungs-
mafinahmen, wobei letztere auch die Erfassung von Interessen und Potenzialen der
Mitarbeitenden beinhalten (vgl. Kapitel 3.3).

Das Programm der Zertifikatsstudien , Betriebliche Berufsorientierung* greift das
Desiderat der Unterstiitzung beruflicher Entwicklungsaufgaben im Lebensverlauf aus
betrieblicher Perspektive auf.

Zielgruppe

Das Programm richtet sich vor allem an Personen, die aufgrund ihrer bereits mehrjih-
rigen beruflichen Titigkeit mit Fragestellungen rund um das Thema der betrieblichen
Berufsorientierung konfrontiert sind und sich mit den damit korrespondierenden In-
halten intensiver befassen mdochten. Hierzu gehoren u.a. verantwortliche/leitende
Mitarbeitende auf der Ebene der Personalentwicklung bzw. betriebliches Bildungsper-
sonal, die bzw. das mit der Aus-, Fort- und Weiterbildung ihres bzw. seines Personals
in Planung, Organisation und Durchfiithrung betraut sind bzw. ist. Besonders ange-
sprochen sind Personen aus den Dominen Humandienstleistung und Technik.

Veranstaltungsformat

Es umfasst u. a. die Einfiihrung in Modelle, Konzepte und Handlungsfelder betrieb-
licher Berufsorientierung, dominenspezifische Entwicklungen und Herausforderun-
gen im Umgang mit dem Fachkriftemangel, Mafnahmen wie spezifische Instru-
mente zur Gewinnung und Bindung von Auszubildenden und Fachkriften — auch in
Hinblick auf die Vereinbarkeit von Unternehmenszielen und Interessen von Mitarbei-
tenden — sowie spezifische MaRnahmen zur Gestaltung der Berufslaufbahnentwick-
lung unter Beriicksichtigung der individuellen und unternehmerischen Perspektive.

Das Basismodul fiihrt in Modelle, Konzepte und Handlungsfelder der betrieb-
lichen Berufsorientierung ein. Die Teilnehmenden werden mit dominenspezifischen
Entwicklungen und Herausforderungen im Umgang mit dem Fachkriftebedarf ver-
traut gemacht und lernen Mafinahmen zur Gewinnung und Bindung von Auszubil-
denden und Fachkriften kennen. Daneben werden sie in Grundlagen der Gestaltung
der Berufslaufbahnentwicklung unter Beriicksichtigung der individuellen und unter-
nehmerischen Perspektive eingefiihrt.

Das Aufbaumodul bietet eine Vertiefung zu den Modellen, Konzepten und Hand-
lungsfeldern der betrieblichen Berufsorientierung. Hier setzen sich die Teilnehmen-
den mit spezifischen Instrumenten und Mafinahmen zur Gewinnung von Auszubil-
denden und zur Bindung von Mitarbeitenden, hier insbesondere in Hinblick auf die
Vereinbarkeit von Unternehmenszielen und Interessen von Mitarbeitenden, auseinan-
der und lernen, diese zielgerichtet einzusetzen. Die im Aufbaumodul inkludierte Pro-
jektarbeit ist als Modulabschlusspriifung angelegt, in welcher die Teilnehmenden vor
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dem Hintergrund der eigenen betrieblichen Aufgaben eine umfassende Aufgabe an-
hand von konkreten praxisbezogenen Fragestellungen 16sen sollen und mittels dessen
ein Transfer der wissenschaftlichen Inhalte in die eigene Einrichtung durch eine prak-
tische Umsetzung nachgewiesen wird. Die Teilnehmenden werden dabei von einer
Lehrperson unterstiitzt. Das Zertifikatsstudium endet mit einer Projektarbeit in Form
eines Portfolios.

Zertifikatsstudien zur ,,Digitalisierung in der beruflichen Bildung“

Legitimierung

Die durch digitale Medien und neue Technologien bedingten Verinderungen in Un-
ternehmen gehen mit volatilen (Volatility), ungewissen (Uncertainty), komplexen
(Complexity) und mehrdeutigen (Ambiguity) Prozessen in simtlichen betrieblichen
Bereichen einher. Unter dem Akronym VUCA werden seit einiger Zeit Herausforde-
rungen subsumiert, denen sich verantwortliche Personen in Unternehmen im Zuge
der digitalen Transformation stellen miissen, so etwa die sich schnell wandelnde An-
forderungen an die Employability ihrer Mitarbeiter:innen.

Die hierzu erforderlichen Kompetenzen sollten frithzeitig und kontinuierlich bei
den Mitarbeiter:innen des Unternehmens angebahnt werden. Vor diesem Hinter-
grund der Qualifizierungserfordernisse ist das betriebliche Bildungspersonal beson-
ders in der Rolle als Change Agent gefordert.

Mit diesem Zertifikatsangebot wird ein Beitrag zur Qualifizierung des primir be-
trieblichen Bildungspersonals hinsichtlich der Gestaltung digital gestiitzter Lehr-/
Lernformate im Unternehmen geleistet. Die Agilitit betrieblicher Prozesse im Zuge
der Digitalisierung erfordert agile Fort- und Weiterbildungsstrukturen, in denen die
neuen Anforderungen des Unternehmens mit den Potenzialen der Mitarbeitenden in
Einklang gebracht werden. Hierfiir eignen sich agile Lernformate, die aufgrund ihrer
lerntheoretischen Ausrichtung einen Mehrwert fiir eine Berufsbildung 4.0 entfalten
kénnen.

Zielgruppe

Das Programm richtet sich primir an Personen, die aufgrund ihrer bereits mehrjahri-
gen beruflichen Titigkeit mit Fragestellungen rund um das Thema der betrieblichen
Bildungsarbeit als betriebliches Bildungspersonal konfrontiert sind und weiter-
gehende Kenntnisse im Feld der digitalen Lehr-/Lernformate hinzugewinnen méch-
ten.

Veranstaltungsformat

Das Programm der Zertifikatsstudien ,Digitalisierung in der beruflichen Bildung* ist
entsprechend ausgerichtet. Ausgehend von empirischen Studienergebnissen sowie
von Delphi-Befragungen wird auf das Instructional Design im Kontext des agilen Ler-
nens abgestellt. Neben didaktischen Grundlagen werden die Potenziale und Restriktio-
nen ausgewdhlter digitaler Tools fiir die berufliche Bildungsarbeit in den Blick genom-
men. Dabei wird auch auf digitale Lernmanagementsysteme und die Onlinesozialisie-
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rung, komplexe Lehr-/Lernarchitekturen, wie z. B. Serious Games, Mixed Reality oder
dreidimensionale digitale Seminarrdume, eingegangen. Die Inhalte des Mobile Learn-
ing und BYOD (Bring Your Own Device) im Rahmen der beruflichen Bildung werden
samt datenschutzrechtlichen Fragestellungen ebenfalls aufgegriffen.

Im Basismodul werden die Teilnehmenden mit den wesentlichen Merkmalen
von Berufsbildung 4.0 konfrontiert. Zudem werden zentrale Prinzipien des Instruc-
tional Design unter Berticksichtigung lerntheoretischer Prinzipien und empirischer
Erkenntnisse dargestellt. Im Verlauf des Basismoduls werden zudem ausgewihlte
digitale Tools hinsichtlich der Usability und User Experience untersucht. Das Modul
schlieft mit einer miindlichen Priifung ab.

Das Aufbaumodul bietet eine Vertiefung zu didaktischen und lerntheoretischen
Modellen an. Zudem werden komplexe digitale Lehr-/Lernszenarien entwickelt und
erprobt. Die im Modul inkludierte Projektarbeit ist als Modulabschlusspriifung ange-
legt, in welcher die Teilnehmenden vor dem Hintergrund der eigenen betrieblichen
Aufgaben eine umfassende Aufgabe anhand von konkreten praxisbezogenen Frage-
stellungen 16sen sollen und mittels dessen ein Transfer der wissenschaftlichen Inhalte
in die eigene Einrichtung durch eine praktische Umsetzung nachgewiesen wird. Die
Teilnehmenden sollen dabei von einer Lehrperson unterstiitzt werden. Das Zertifikats-
studium endet mit einer Projektarbeit in Form eines Portfolios.

Zertifikatsstudien zu ,,Evaluation und Qualitdtsmanagement*

Legitimierung

Evaluation hat in den letzten Jahren einen hohen Stellenwert in praktisch allen Hand-
lungsfeldern der Sozialwissenschaften, Politik und Bildung gewonnen. Neben einer
zunehmenden Legitimierungsfunktion von Evaluation spielt auch die Nutzung als
Steuerungsinstrument in der Qualititsentwicklung eine immer gréfere Rolle: Hierbei
geht es um die Akzeptanz der Programme seitens der Adressat:innen, die Zielerrei-
chung und die Effizienz eingesetzter Ressourcen ebenso wie die Weiterentwicklung
durch Evaluationsergebnisse. Fiir eine nachhaltige Qualititsentwicklung und Profes-
sionalisierung, z. B. in der betrieblichen Bildungsarbeit, sind eine objektive und syste-
matische Analyse und Bewertung der jeweiligen Programme, Projekte und Mafinah-
men sowie der damit verbundenen Prozesse erforderlich. In Evaluationen sollen diese
mit wissenschaftlichen Methoden nach anerkannten Standards durchgefiihrt werden.
Evaluationen liefern auf diese Weise eine wichtige Informationsbasis fiir Entscheidun-
gen im Qualititsmanagement.

Das Programm der Zertifikatsstudien , Evaluation und Qualititsentwicklung“ rea-
giert auf die Angebotsliicke im Bereich Evaluation. Es erdffnet die Moglichkeit, den
Ansatz von Evaluation fiir die betriebliche Praxis nutzbar zu machen. Fiir Akteure der
betrieblichen Bildung ist dies von besonderer Bedeutung, da die Bewertung von Bil-
dungsprogrammen und die Planung und Analyse von Bildungsmafinahmen zu ihren
Tadtigkeitskernen gehoren.
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Zielgruppe

Das Programm richtet sich primir an Personen, die aufgrund ihrer bereits mehrjihri-
gen beruflichen Titigkeit mit Fragestellungen rund um das Thema der betrieblichen
Bildungsarbeit als betriebliches Bildungspersonal konfrontiert sind und weiter-
gehende Kenntnisse im Feld der Qualititssicherung hinzugewinnen méchten.

Veranstaltungsformat

Im Basismodul werden die Teilnehmenden mit den wesentlichen Zielen, Begriffen
und Standards von Evaluation vertraut gemacht, sodass sie in der Lage sein sollen, zwi-
schen Evaluation und Forschung zu differenzieren und Programme und Organisa-
tionsstrukturen zu Zwecken der Evaluation einordnen zu kénnen. Zudem werden sie
in die Lage versetzt, Evaluationsfragen in Bezug auf das eigene Arbeitsfeld bzw. die
Bildungsmafinahme zu formulieren und ein entsprechendes Evaluationsdesign theo-
riegeleitet zu entwickeln. Im Verlauf des Basismoduls wird die Evaluation als ein In-
strument zur Steuerung von Programmen bzw. Organisationen eingeordnet und die
Notwendigkeit einer Verzahnung von Evaluation und Management begriindbar darge-
stellt. Das Modul schliefit mit einer schriftlichen Priifung im Umfang von 10 bis 15
Seiten ab. Hierbei wird theoriegeleitet ein Evaluationsdesign erstellt.

Im Aufbaumodul geht es um die Operationalisierbarkeit von Evaluationsfragen
fuir entsprechende Befragungen. So sollen die Teilnehmenden Forschungs- und Eva-
luationsinstrumente fiir die eigenen Erhebungen konzipieren sowie beschreiben kén-
nen und Erhebungsinstrumente in der Praxis anwenden sowie ihre eigene Forschen-
denrolle hierbei reflektieren. Ebenso spielt die kritische Bewertung der Erhebungs-
instrumente eine Rolle. Neben der Durchfithrung von Evaluationen sollen auch die
Analyse und Bewertung von Forschungsdaten und eine entsprechende Ableitung von
konkreten Empfehlungen hieraus erlernt werden. Neben dem adiquaten Berichtswe-
sen der Evaluationsbefunde gilt es auch, die Prinzipien des Projektmanagements auf
die eigene berufliche Praxis im Kontext der betrieblichen Bildungsarbeit iibertragen zu
kénnen. Das Modul schliefdt mit einer Projektarbeit, dessen Endprodukt ein Evalua-
tionsbericht darstellt. Vor dem Hintergrund der eigenen betrieblichen Aufgaben gilt
es, praxisbezogene Fragestellungen zu generieren und zu beantworten, wodurch der
Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse in die eigene Einrichtung mittels praktischer
Umsetzung nachzuweisen ist. Dabei werden die Teilnehmenden von einer Lehrper-
son unterstiitzt.

Die entwickelten Zertifikatsangebote zeigen einen Weg zur weiteren Qualifizie-
rung des betrieblichen Bildungspersonals auf, der den Anspruch nach einer zuneh-
menden akademischen Qualifizierung (vgl. Kapitel 2.2) aufgreift und durch die gesetz-
ten Zugangsmoglichkeiten zudem einer breiten Personengruppe die Teilnahme
ermoglicht.



230

Literatur

Cendon, E., Elsholz, U., Speck, K., Wilkesmann, U. & Nickel, S. (Hg.) (2020). Wissenschafi-
liche Weiterbildung an Hochschulen: Herausforderungen und Handlungsempfehlungen.
Ergebnisse der wissenschafilichen Begleitung des Bund-Linder-Wettbewerbs: , Aufstieg durch
Bildung: offene Hochschulen. Oldenburg. https://doi.org/10.25656/01:19035


https://doi.org/10.25656/01:19035

5.3 Das Masterprogramm Betriebliches
Bildungsmanagement

Eva-LuziA STRATMANN, MARISA KAUFHOLD & ULRIKE WEYLAND

Mit dem Masterstudiengang wird der im Diskurs herausgestellte Bedarf hinsichtlich
einer akademischen Qualifizierung fir betriebliches Bildungspersonal aufgegriffen.
Das nicht-konsekutive Programm ermoglicht insbesondere Personen mit (teils lang-
jahrigen) Berufserfahrungen, ihre Kompetenzen in diesem Bereich auszubauen und
weiterzuentwickeln.

5.3.1 Ziel und Zielgruppe

Ziel des Masterprogramms Betriebliches Bildungsmanagement ist es, einen Beitrag zur
Qualifizierung und Professionalisierung betrieblichen Bildungspersonals zu leisten.
Es werden also insbesondere Personen angesprochen, die sich entweder fiir eine be-
rufliche Tdtigkeit im Bereich der betrieblichen Bildung qualifizieren oder ihr beruf-
liches Handeln im Bereich der betrieblichen Bildung durch die gezielte ,Verkniip-
fung“ von Theorie und Praxis weiterentwickeln und professionalisieren méchten.
Sowohl in Hinblick auf Berufsbiografien und Kompetenzen als auch in Hinblick auf
die aktuellen Lebensumstinde kann die Zielgruppe des Studienangebots als besonders
heterogen bezeichnet werden. Beide Aspekte werden durch die strukturelle, didakti-
sche und inhaltliche Ausrichtung des Masterprogramms aufgegriffen. Der Studien-
gang richtet sich an Personen, die tiber einen ersten Studienabschluss (z. B. Bachelor)
und mindestens ein Jahr Berufserfahrung verfiigen.

5.3.2 Inhaltliche Ausgestaltung und Zielstellungen des Masterprogramms
Grundlage fur die Studiengestaltung sind die identifizierten Aufgabenfelder sowie die
als zentral herausgestellte Doppelfunktion des betrieblichen Bildungspersonals als
Fach- und Bildungsexpert:innen (vgl. Kapitel 2.2). Das entwickelte Modultableau be-
inhaltet somit sowohl bildungswissenschaftliche Module, die sich an den Aufgabenfel-
dern des betrieblichen Bildungspersonals orientieren, als auch stirker fachwissen-
schaftlich akzentuierte Module, in denen aktuelle Entwicklungen in der Arbeitswelt
sowie (personal-)wirtschaftliche Themen, die in unmittelbarem Zusammenhang mit
der betrieblichen Bildungsarbeit stehen, aufgegriffen werden (vgl. Abbildung 1).
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M.A. Betriebliches
Bildungsmanagement

Betriebliche Bildungsarbeit

Bildungswissenschaftliche Module

Ubergreifende Module mit Fokus auf
betriebliche Kontexte, Veranderungsprozesse
und Erfordernisse

* berufsbegleitend * flexibel * Blended Learning * 90 CP *
* 4 Semester * Studienorte: Bielefeld / Mlinster *

Abbildung 1: M. A. Betriebliches Bildungsmanagement

Den Kern des Masterprogramms bilden neun bildungswissenschaftliche Module, die
die Studierenden dazu befihigen, betriebliche Lehr- und Lernprozesse kompetenz-
orientiert, ganzheitlich und mit Blick auf das Subjekt innovativ planen, gestalten und
durchfithren zu kénnen. Zur Ausdifferenzierung dieser Module wurden aus den tiber-
geordneten Qualifikationszielen (vgl. Kapitel 5.1), die sich an den identifizierten Aufga-
benfeldern (vgl. Kapitel 2.2) orientieren, vier Kompetenzbereiche und damit verbun-
dene Modulthemen festgelegt (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Bildungswissenschaftliche Module

iibergeordnete thematische
Qualifikationsziele Kompetenzbereiche Fokussierung
Studierende... der Module

... zur zielgruppengerechten und dif- Lernprozesse Zielgruppenorientierung/
ferenzierten Arbeit mit Adressat:innen kompetenzorientiert B%trizgliches Lernen &
betrieblicher Bildung befihigen gestalten
... zur didaktisch begriindeten und krite- Betriebliche _ _—
. . - ; Betriebliche Berufsorientierung/
riengeleiteten Gestaltung betrieblicher Bildungsprozesse - -
- 1 Berufliche Kompetenzentwicklung
Bildungsprozesse befihigen gestalten
) u Betriebliche Evaluation und Qualitatsentwick-
...zum Innovieren und Verandern " n o ; .
S 3 NP Bildungsarbeit lung/Betriebliches Praxisprojekt/
betrieblicher Bildungsarbeit befihigen : ; o : .
innovieren Betriebliche Praxisstudie

... zum Steuern komplexer (Unterneh-
mens-) Prozesse und zur Gestaltung der
Schnittstellen zwischen betrieblicher
Bildungsarbeit und angrenzenden
Managementprozessen befihigen

Bildungsprozesse
im Unternehmen
integrieren

Handlungsfelder betrieblicher
Bildungsarbeit/Digitalisierung
in der beruflichen Bildung
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Erginzend zu den bildungswissenschaftlichen Modulen wird das Curriculum um drei
fachwissenschaftlich akzentuierte Module erweitert. Zwei der Module haben einen
stirker personalwirtschaftlichen Akzent und beriicksichtigen Themen, die mit Bil-
dungsarbeit in direktem Zusammenhang stehen. Dadurch wird der Aufbau von Kom-
petenzen unterstiitzt, die dazu beitragen, mit den entsprechenden Akteur:innen im
Unternehmen effektiver zu kommunizieren und, in der Konsequenz, Bildungsarbeit
und unternehmerische Interessen bestméglich in Einklang zu bringen.

In einem weiteren Modul werden aktuelle Entwicklungen der Arbeitswelt und da-
mit verbundene Konsequenzen in Bezug auf die Verinderung von Arbeitsprozessen
und Kompetenzanforderungen sowie hinsichtlich der Gestaltung beruflicher Bil-
dungsprozesse in den Mittelpunkt gestellt. Zur Veranschaulichung der Thematik wer-
den beispielhaft die gesellschaftlich relevanten Verinderungsprozesse im Gesund-
heitswesen herangezogen. Dariiber hinaus wird an die jeweiligen Arbeitskontexte der
Studierenden angekntipft.

Die Einbindung dieser fachwissenschaftlich akzentuierten Module soll den Stu-
dierenden erméglichen, auf Basis eines tiefergehenden Verstindnisses von Arbeits-
prozessen und ihrer Rahmenbedingungen, arbeits(prozess)bezogene Aus-, Fort- und
Weiterbildungsangebote legitimieren, konzeptionieren, planen, durchfiihren, steuern
und bewerten zu kénnen.

Tabelle 2: Fachwissenschaftlich akzentuierte Module

Fachwissenschaftlich akzentuierte Module

Aktuelle Entwicklungen Organisations- und Personal-

in der Arbeitswelt entwicklung Changemanagement

Mit dem Masterprogramm werden zudem akademische Kompetenzen gefordert, die
als spezifischer Qualifizierungs- und Professionalisierungsbedarf herausgestellt wer-
den konnten (vgl. Kapitel 2.2). Diese umfassen u. a. das systematische Ergriinden, Ver-
gleichen und Diskutieren piddagogischer Theorien und Konzepte, die theoretisch fun-
dierte Reflexion, die Begriindung des eigenen pidagogischen Handelns sowie den
Erwerb und die Anwendung forschungsmethodischen Wissens (vgl. Hemmer-
Schanze, Wagner & Schrode 2012).

5.3.3 Strukturelle Merkmale und Verlauf des Masterprogramms

Das viersemestrige, 90 CP umfassende Masterstudium der Hochschule Bielefeld wird
in Kooperation mit der Universitit Miinster Professional School umgesetzt werden.
Wihrend der ersten drei Semester durchlaufen die Studierenden neun bildungswis-
senschaftliche Module, die inhaltlich an den Aufgabenfeldern betrieblichen Bildungs-
personals ausgerichtet sind. Diese werden durch drei fachwissenschaftlich akzentu-
ierte Module erginzt. Diese Module unterstiitzen die Studierenden darin, die bil-
dungswissenschaftlichen Inhalte exemplarisch auf relevante Themenfelder ihrer
beruflichen Praxis zu beziehen. Abgeschlossen wird das Programm im vierten Semes-
ter mit der Masterarbeit.
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Fur Studierende, die mit dem ersten Studienabschluss weniger als 210 Credit
Points nachweisen koénnen, besteht die Moglichkeit, die fehlenden CPs im Rahmen
von Anrechnung nachzuweisen. Dies ist durch den Nachweis von beruflichen Leistun-
gen, durch die Ausiibung einer Berufstitigkeit oder die Anrechnung von erworbenen
CPs aus Hochschulzertifikaten oder anderen Studiengingen moglich. Dariiber hinaus
gelten die {iblichen und an der Hochschule Bielefeld bereits etablierten Anrechnungs-
moglichkeiten (individuelle Anrechnung) fiir berufliche, akademische oder in anderen
Bildungskontexten erworbene Kompetenzen.

Im Rahmen des kooperativen Studienangebots sind die Studierenden an der
Hochschule Bielefeld eingeschrieben, studieren jedoch ca. ein Drittel der Studienmo-
dule in Miuinster. Das Studieren an zwei Studienstandorten wurde in der Studienver-
laufsplanung (vgl. Abbildung 2) insofern berticksichtigt, als in einem Semester eine
moglichst hohe Kontinuitit angestrebt wird. Diese wird erreicht, indem drei der vier
semesterbezogenen Module an einem Standort angeboten werden und nur jeweils ein
Blockmodul am anderen Standort. Das letzte Modul der Masterarbeit ist am Standort
der Hochschule Bielefeld verortet.

Master Betriebliches Bildungsmanagement: Studienverlauf reguldr (4 Semester)

Semester SoSe WiSe SoSe WiSe
1 2 5 6 9 10
:’:'nge Masterarbeit
odule 3 4 7 8 11 12

[ ] Studienort Bielefeld [] Studienort Munster

Abbildung 2: Regulirer Studienverlauf

Mit dem jeweils zum Sommer- und Wintersemester beginnenden Start des Studien-
gangs wird fiir die Studierenden ein hohes Mafl an Flexibilitit erreicht, das indivi-
duelle Studienverliufe erméglicht. Die ersten drei Semester sind so aufgebaut, dass sie
in unterschiedlicher Reihenfolge belegt werden kénnen. Der semesterbezogene Work-
load kann somit den individuellen Ressourcen angepasst werden, ohne dass gréfiere
Liicken im Studienverlauf entstehen. Eine méogliche Flexibilisierung des Studienver-
laufs istin Abbildung 3 dargestellt.

Master Betriebliches Bildungsmanagement: Studienverlauf flexibilisiert (7 Semester)

Semester SoSe WiSe SoSe WiSe SoSe WiSe SoSe
belegte U 9 < B v i Master-
Module 5 6 10 4 8 12 arbeit

[ ] Studienort Bielefeld [] Studienort Minster

Abbildung 3: Alternativer Studienverlauf
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Charakteristisch fiir den Studiengang ist zudem die Wahl eines Blended-Learning-For-
mats, das ebenfalls einen Beitrag zur Erhéhung der Flexibilitit der Studierenden leistet
(vgl. Kapitel 5.1). Das Verhiltnis von Prisenz- zu Selbstlernzeit betrigt in dem geplan-
ten Studienangebot etwa eins zu fiinf. Die Prisenzzeit der Module wird in der Regel
freitags und samstags an der jeweiligen Hochschule realisiert. Dariiber hinaus werden
Selbstlernphasen begleitet, die sowohl vorbereitend als auch nachbereitend angelegt
sind. Im letzten (vierten) Semester arbeiten die Studierenden eigenstindig an ihrer
Abschlussarbeit und werden individuell betreut.

Die Module des Studiengangs haben jeweils einen Umfang von 6 CP. Das Modul
zur Masterarbeit umfasst entsprechend des damit verbundenen Arbeitsaufwandes 18
CP. Jedes Modul schliefft mit einer kompetenzorientierten Priifung ab, wobei eine an-
gemessene Vielfalt von Priiffungsformen abgebildet ist. Bei Nicht-Bestehen einer Prii-
fung kann diese wiederholt werden.

Es ist zudem geplant, dass ausgewihlte Module des Masterprogramms einzeln im
Rahmen einer wissenschaftlichen Weiterbildung mit dem Ziel des Erwerbs eines
Hochschulzertifikats belegt werden konnen (Zertifikatsangebote). Am Standort Miins-
ter werden drei bildungswissenschaftliche Module (,Betriebliche Berufsorientierung*,
,Digitalisierung in der beruflichen Bildung“ und ,Evaluation und Qualititsmanage-
ment“) umgesetzt, die fiir Zertifikatsstudierende zuginglich sind.

Dieses Vorgehen bietet die Moglichkeit, die konomische Auslastung des Ange-
botes zu optimieren und etwaige Schwankungen im Bereich der Anmeldungen aus-
gleichen zu konnen. Gleichzeitig bietet dieser Zugang zu ausgewihlten Modulen
potenziellen Studierenden die Chance, eine an individuellen Interessen und Bedarfen
ausgerichtete punktuelle wissenschaftliche Weiterbildung zu realisieren.

Mit dem Masterprogramm verbindet sich aufgrund der zielgruppenspezifischen
Ausrichtung ein vielversprechender Beitrag zur Qualifizierung und Professionalisie-
rung des betrieblichen Bildungspersonals. Der Erfolg eines solchen Masterprogramms
wird allerdings mafigeblich von der Akzeptanz betrieblicher Akteure sowie dem gesell-
schaftlichen Stellenwert beruflicher Bildung getragen.

Literatur
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