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Zu Ehren von Ulrike Weyland

Mit grofler Freude und tiefer Verbundenheit legen
wir diese Festschrift zu Ehren von Ulrike Weyland
vor. Anlass ist ihr 60. Geburtstag, der einen wiir-
digen Moment darstellt, innezuhalten und auf ein
beeindruckendes akademisches Wirken zurtickzu-
blicken. Eine solche Festschrift herauszugeben und
einzufithren, ist angesichts der Breite und Tiefe des
Wirkens von Ulrike Weyland eine besondere He-
rausforderung; die besondere Wertschitzung, die
ihr entgegengebracht wird, zeigt sich in der Vielfalt
der Autorenschaft.

Wie selten eine Kollegin agiert Ulrike Weyland
mit hochstem Anspruch auf den unterschiedlichsten
akademischen Feldern. Wie selten jemand in der
Disziplin verbindet sie hohen wissenschaftlichen
Anspruch mit tiefer, hermeneutischer Durchdringung praktischer Anwendungssitua-
tionen. Dies gilt nicht nur fiir ihre Forschung und Lehre, sondern auch fiir ihre Titig-
keit in der akademischen Selbstverwaltung, fiir ihr Wirken in universitiren Lehrerbil-
dungszentren, als Dekanin oder in der jiingeren Zeit in ihrer duflerst erfolgreichen
Amtszeit als Prorektorin fiir Studium und Lehre der Universitit Miinster.

Thr unermiidliches Engagement gilt einer anspruchsvollen universitiren Lehr-
kraftebildung, gegriindet in der eigenen Biografie als erfolgreiche Lehrkraft an einer
berufsbildenden Schule. Wer Ulrike Weyland kennt, weifs, dass es hier fiir sie keine
Abkiirzungen gibt: Berufliche Bildung nimmt sie in ihrer tiichtigkeits- und miindig-
keitsbezogenen Dimension ernst, und wer dafiir als Lehrkraft (aus)gebildet wird, sollte
hochsten Anspriichen an die Entwicklung der eigenen Professionalitit gentigen. In
ihrem Wirken ist Ulrike Weyland dabei immer auch bewusst politisch.

Stets ist sie, mit hohem Erfolg, an sich erst abzeichnenden Entwicklungen und
Herausforderungen orientiert und verfolgt konsequent den Anspruch auf gelingenden
Transfer. Exemplarisch kénnen hierzu etwa der doppelte Theorie-Praxis-Bezug im spe-
zifischen Kontext der digitalen Transformation oder die Auseinandersetzung mit inter-
professionellen Kooperationsanforderungen im Gesundheitswesen genauso genannt
werden wie die Anforderungen an eine betriebliche Berufsorientierung.

Ulrike Weyland hat tiber viele Jahre hinweg das Profil der erziehungswissen-
schaftlichen Teildisziplin Berufs- und Wirtschaftspadagogik erfolgreich mitgepragt,
hauptsichlich iiber ihr langjihriges, gelungenes Engagement fuir die beruflichen Fach-
richtungen Gesundheit und Pflege. Zur Anerkennung dieser Fachrichtungen in der
Disziplin hat sie mit einer hohen Anzahl an Sammelbinden, Artikeln und Tagungen
in besonderem Mafle beigetragen.
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Ebenso kennzeichnet sie eine aulergewohnliche Kooperativitit. Wer mit ihr arbei-
tet, darf sich auf differenzierte Nachfragen freuen. Integritit und Empathie kennzeich-
nen sie in allen Kontexten ihres beruflichen Wirkens, denn Ulrike Weyland ist eine
Person mit hoher Teamfihigkeit und Konfliktldsungskompetenz, die Kooperationen
stiftet und interdisziplindren Austausch fordert. Ihr Engagement in Forschung, Lehre
und akademischer Selbstverwaltung, ihr offenes Ohr fiir Studierende und Kolleg:in-
nen sowie ihre Fihigkeit, Menschen zu férdern und zu verbinden, haben ihr weit iber
das eigene Fach hinaus grofle Anerkennung eingebracht. Als Kolleg:innen wissen wir
ihre fachliche Exzellenz ebenso zu schitzen wie ihre menschliche Zugewandtheit.

Die in dieser Festschrift versammelten Beitrige stammen von Weggefihrt:innen,
Kooperationspartner:innen sowie Schiiler:innen. Sie spiegeln die Vielfalt der Themen
wider, mit denen Ulrike Weyland sich im Laufe ihrer Karriere befasst hat, und zeugen
zugleich von der Breite der Netzwerke, die sie aufgebaut und mit héchstem person-
lichem Engagement gepflegt hat.

Die Beitrige dieses Bandes lassen sich entlang dreier Perspektiven ordnen, die
zugleich die Schwerpunkte von Ulrike Weylands wissenschaftlichem Wirken wider-
spiegeln: die Entwicklung von Professionalitit im Spannungsfeld von Persénlichkeit,
Praxis und Wissenschaft; differenzierte Perspektiven auf Kompetenzentwicklung und
berufliche Orientierung sowie das berufliche Bildungspersonal in den Gesundheitsbe-
rufen.

Der erste Abschnitt widmet sich der Entwicklung von Professionalitit im Spannungs-
feld von Personlichkeit, Praxis und Wissenschaft und greift damit einen Themen-
schwerpunkt von Ulrike Weyland auf, der ihre Forschung und Lehre seit vielen Jahren
kennzeichnet.

Den Auftakt bildet der Beitrag von Martin Rothland und Ewald Terhart mit dem
Titel , The Call of the Classroom. Tradition, Konjunkturen und Funktionen der Rede
vom Lehrer:innenberuf als Berufung®. Die Autoren analysieren traditionelle und aktu-
elle Auspragungen des Diskurses iiber den Lehrer:innenberuf als Berufung im deut-
schen und US-amerikanischen Kontext. Dabei verkniipfen sie das Konzept der Arbeit
als Berufung mit aktuellen Trends der empirischen Forschung in der Arbeitspsycholo-
gie und diskutieren verschiedene Funktionen dieser Idee, die ihre anhaltende Stabilitit
erkliren. Der Beitrag setzt damit einen grundlegenden Ausgangspunkt fiir die Profes-
sionalisierungsdebatte, indem er die motivationale Basis des Lehrberufs kritisch re-
flektiert und zugleich die Frage aufwirft, welche Rolle das Berufungserleben fiir die
Quualitit professionellen Handelns spielt.

AnschliefRend vertieft Birgit Ziegler in ,Beruf Lehrer:in — Herausforderungen der
Professionsentwicklung aus berufswahltheoretischer Perspektive” diese Thematik aus
einer weiteren Blickrichtung. Sie beleuchtet die Berufswahl systematisch und analysiert
die sich daraus ergebenden Herausforderungen fiir die professionelle Entwicklung
von Lehrkriften. Thr Beitrag zeigt auf, welche Implikationen berufswahltheoretische
Erkenntnisse fiir die Gestaltung der Lehrkriftebildung haben und wie die Entschei-
dung fiir den Lehrberuf als Ausgangspunkt eines langfristigen Professionalisierungs-
prozesses verstanden werden kann.
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Georg Hans Neuweg und Andrea Panzer-Schénhuber richten in ihrem Beitrag , Per-
sonlichkeitsbildung in der Ausbildung von Lehrkriften am Beispiel der Verbesserung
der Selbstregulation und der Kommunikationsfihigkeiten den Fokus auf eine hiufig
vernachlissigte Dimension der Lehrkriftebildung. Am Beispiel konkreter Interven-
tionen zur Verbesserung der Selbstregulation und der Kommunikationsfihigkeiten
zeigen sie auf, wie personlichkeitsbildende Elemente systematisch in die Fortbildung
integriert werden konnen. Sie machen damit deutlich, dass Professionalitit iber fach-
liches und didaktisches Wissen hinaus auch die Entwicklung der eigenen Person um-
fasst, ein Gedanke, der sich unmittelbar mit Ulrike Weylands Verstindnis des Bezugs-
systems Person in der Lehrkriftebildung verbinden lisst.

Die Frage nach der Professionalisierung im Studium vertiefen Manfred Holo-
dynski, Verena Oestermann, Larissa Wilczek und Wilhelm Koschel mit ihrem Beitrag , Zur
Forderung professioneller Unterrichtswahrnehmung im Lehramtsstudium — Einbli-
cke in einen lehramtsiibergreifenden Studienkontext. Sie gewdhren Einblicke in kon-
krete universitire Lehr-Lern-Arrangements und verdeutlichen, wie die Fihigkeit zur
professionellen Unterrichtswahrnehmung bereits im Studium geférdert werden kann.
Der Beitrag zeigt exemplarisch, wie ein lehrimteriibergreifender Ansatz dazu beitra-
gen kann, angehende Lehrkrifte fiir die differenzierte Wahrnehmung lernwirksamer
Prozesse zu sensibilisieren.

In eine dhnliche, curriculare Richtung weist der Beitrag von H.-Hugo Kremer,
Tobias Jenert, Peter F. E. Sloane, Marc Beutner und Karina Kiepe, die unter dem Titel
,Lehrkriftebildung kann jeder? Berufspidagogisch orientierte Profilierung des Lehr-
amts an berufsbildenden Schulen“ die spezifischen Anforderungen an eine berufsbil-
dungsbezogene Lehrkriftebildung herausarbeiten. Am Beispiel des Standorts Pader-
born stellen sie aktuelle Entwicklungen der beruflichen Lehrkriftebildung vor und
zeigen, wie eine curriculumbezogene Lesart der bildungswissenschaftlichen Studien-
anteile sowie ein virtuelles Berufskolleg dazu beitragen kénnen, den Studierenden Ver-
bindungen zwischen den verschiedenen Studienanteilen zu erdffnen. Damit leisten
sie einen Diskussionsbeitrag zur didaktischen Gestaltung einer qualitativ hochwerti-
gen Lehrkriftebildung.

Nicole Naeve-Stoff und Alina Dreyer erginzen diese Perspektive mit ihrem Beitrag
»Wissenschaft — Praxis — Person wirtschaftsdidaktisch realisieren: Reflexion der
wirtschaftsdidaktischen Sequenz in der Kélner Konzeption des Lehramts am Berufs-
kolleg“. In Anlehnung an zentrale Bezugspunkte aus Ulrike Weylands Arbeiten, ins-
besondere das Dreiecksgefiige von Wissenschaft, Praxis und Person, diskutieren sie
Gestaltungsanforderungen an die universitire Lehrer:innenbildung und stellen exem-
plarisch das Kélner Konzept mit seiner wirtschaftsdidaktischen Sequenz vor. Der Bei-
trag zeigt, wie dieses Spannungsverhiltnis curricular gestaltet und in konkreten Modu-
len umgesetzt werden kann.

Den Abschnitt beschliefdt Eveline Wittmann mit dem Beitrag ,Schulpraktische
Phasen, Forschendes Lernen, berufliche Schul- und Unterrichtsentwicklung, IRT-
basierte Leistungsdiagnostik — Fragmentarische Ansitze und Vorliufer aus der Osna-
briicker Zeit“. In einem Riickblick berichtet sie {iber erhaltene Befunde aus einem
gemeinsam mit Ulrike Weyland an der Universitit Osnabriick verbrachten Jahr. Die
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Projekte zu schulischen Praxisphasen, zum Forschenden Lernen im Kontext von
Schulpflicht, zu Wirkungen von Schulinspektion und zur IRT-basierten Kompetenz-
testung werfen ein Schlaglicht auf eine frithe Phase gemeinsamer Forschung, die be-
reits Ansitze enthilt, die spiter, etwa in den BMBF-ASCOT-Projekten oder im Kontext
des Praxissemesters, weiterentwickelt wurden.

Der zweite Abschnitt biindelt Beitrage, die differenzierte Perspektiven auf Kompetenz-
entwicklung und Berufliche Orientierung entfalten.

Eroffnet wird der Abschnitt von Eveline Wuttke, Eveline Wittmann, Esther Winther,
Susanne Weber, Julia Warwas, Jiirgen Seifried, Susan Seeber, Andreas Rausch, Viola
Deutscher und Stephan Abele mit dem Beitrag , Uberfachliche Kompetenzen revisited:
Empirische Modellierungen im Kontext beruflicher Fachlichkeit“. Ausgehend von der
Schliisselqualifikationsdebatte der 1980er- und 1990er-Jahre diskutieren die Autor:in-
nen, wie sich tiberfachliche Kompetenzen auf der Grundlage der Forderinitiativen
ASCOT und ASCOTH+ heuristisch ausdifferenzieren und empirisch modellieren lassen.
Die theoretischen und empirischen Modellierungen verdeutlichen fiir unterschied-
liche Doménen die hohe Bedeutung fachlicher Kompetenzanteile fiir kompetentes be-
rufliches Handeln und relativieren damit zentrale Annahmen der Schliisselqualifika-
tionsdebatte, die von einer weitgehend kontextfreien Ubertragbarkeit iiberfachlicher
Kompetenzen ausging.

Mona Massumi thematisiert in , Demokratiebildung und Diversititssensibilitit —
Interdependenzen im Kontext der beruflichen Bildung* die wechselseitigen Verflech-
tungen von Demokratiebildung und Diversititssensibilitit. Sie zeigt, dass beide Kon-
zepte interdependent sind: Demokratiebildung ohne Diversititssensibilitit verkennt
Ausschlussmechanismen; Diversititssensibilitit ohne demokratische Fundierung ver-
liert ihre politische und emanzipatorische Dimension. Der Fokus liegt auf der beruf-
lichen Bildung als einem Raum sozialer Aushandlung, in dem Fragen von Macht,
Zugehorigkeit und Teilhabe besonders virulent werden. Aus macht- und migrations-
kritischen Perspektiven werden Implikationen fiir eine reflexive, diskriminierungskri-
tische und demokratisch fundierte Berufsbildung diskutiert.

Juirgen Seifried, Susan Seeber, Philine Krebs und Jonah Mayer lenken mit ,Mental
Health und Well-being — (k)ein Thema fiir die berufliche Ausbildung?“ den Blick auf
ein zunehmend dringendes Thema. Anhand einer umfassenden empirischen Unter-
suchung fragen sie, welche Rolle psychische Gesundheit und Wohlbefinden in der be-
ruflichen Ausbildung spielen und spielen sollten. Der Beitrag verdeutlicht, dass die
mentale Gesundheit von Auszubildenden ein bislang zu wenig beachtetes Handlungs-
feld der beruflichen Bildung darstellt, und unterstreicht den Bedarf an systematischen
Unterstiitzungsstrukturen.

Die Perspektive der Inklusion bringt Ursula Bylinski mit ihrem Beitrag ,Imple-
mentation von Inklusion in der beruflichen Lehramtsausbildung” ein. Ausgehend von
der gemeinsamen Empfehlung der Kultusministerkonferenz und der Hochschulrekto-
renkonferenz zur Lehrkriftebildung fiir eine Schule der Vielfalt stellt sie die Imple-
mentierung inklusionsbezogener Lehrformate in bildungswissenschaftlichen Lehrver-
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anstaltungen am Standort Miinster vor. Dabei hebt sie besonders die Kooperation des
Instituts fiir Berufliche Lehrerbildung der Fachhochschule mit der Universitit Miins-
ter hervor und zeigt, wie inklusives Denken und Handeln als Querschnittsaufgabe in
der beruflichen Lehramtsausbildung verankert werden kann.

Im Bereich der Beruflichen Orientierung untersuchen Katja Driesel-Lange und
Jerusha Klein in ,Das Betriebspraktikum als Projektionsfliche fiir Wiinsche und Sor-
gen im Kontext der beruflichen Entwicklung Jugendlicher®, wie Jugendliche auf das
Betriebspraktikum antizipieren und welche Bedeutung es fiir ihre berufliche Entwick-
lung entfalten kann. Der Beitrag macht deutlich, dass das Praktikum nicht nur ein Ort
beruflicher Erprobung ist, sondern zugleich eine Projektionsfliche, auf der sich Hoft-
nungen und Angste der Jugendlichen im Kontext ihrer beruflichen Entwicklung ver-
dichten.

Erginzend hierzu beleuchten Meike Nienkdtter, Ina Richter und Jerusha Klein in
,Lehrkrifte zwischen Wollen und Nicht-Kénnen: Gestaltung der Beruflichen Orientie-
rung als gesamtschulische Aufgabe“ die schulische Seite der Begleitung von Berufs-
wahlprozessen Jugendlicher. Sie arbeiten heraus, vor welchen Herausforderungen
Lehrkrifte stehen, wenn Berufliche Orientierung als gesamtschulische Aufgabe begrif-
fen wird, und verdeutlichen die Spannung zwischen dem Gestaltungswillen der Lehr-
krifte und den strukturellen Begrenzungen, denen sie dabei begegnen. Beide Beitrige
zusammen zeigen die Komplexitit beruflicher Entwicklungsprozesse aus der Perspek-
tive der Jugendlichen sowie die damit verbundenen hohen Anspriiche an professionel-
les Handeln von Lehrkriften.

Der dritte Abschnitt ist dem beruflichen Bildungspersonal in den Gesundheitsfachberu-
fen gewidmet — einem Themenfeld, das Ulrike Weyland in besonderer Weise mitge-
pragt hat. Thr langjihriges Engagement fiir die beruflichen Fachrichtungen Gesund-
heit und Pflege hat mafRgeblich dazu beigetragen, dieses Feld in der Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik zu etablieren und weiterzuentwickeln.

Marisa Kaufhold und Birbel Wesselborg zeichnen in ,Berufsbildungspersonal in
den Gesundheitsfachberufen — Status quo, Anforderungen und Perspektiven® ein
umfassendes Bild der gegenwirtigen Situation des schulischen und betrieblichen Bil-
dungspersonals in den Gesundheitsfachberufen. Angesichts dynamischer Entwicklun-
gen in der Gesundheitsversorgung beleuchten sie die vielfiltigen Aufgaben und He-
rausforderungen des Bildungspersonals und diskutieren zentrale Anforderungen
sowie Perspektiven fir dessen Qualifizierung und Professionalisierung. Der Beitrag
unterstreicht, dass die Frage nach einer angemessenen Qualifizierung des Bildungs-
personals angesichts der sich wandelnden Anforderungen in den Gesundheitsberufen
von zentraler und zunehmender Bedeutung bleibt.

Jan Harms vertieft diese Perspektive in seinem Beitrag , Professionalisierung be-
trieblichen Bildungspersonals der Pflege- und Therapieberufe im Kontext wahrgenom-
mener Arbeitsaufgaben — Ergebnisse einer berufswissenschaftlich angeleiteten Unter-
suchung®. Auf der Grundlage einer berufswissenschaftlichen Untersuchung stellt er
die tatsichlich wahrgenommenen Arbeitsaufgaben des betrieblichen Bildungsperso-
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nals in den Dominen Pflege und Therapie vor und setzt diese zum Professionalisie-
rungsdiskurs in Beziehung.

Den Abschluss des Abschnitts und zugleich dieses Bandes bildet der Beitrag von
Anja Walter, Kristin Klinner und Dominique Schwarze mit dem Titel ,,Da kommen wel-
che aus der Uni‘ — Projekte mit Praxisanleitenden im Kontext der Pflegeberufereform®.
Der Beitrag beleuchtet die Zusammenarbeit von Universitit und Praxisanleitenden im
Kontext der Pflegeberufereform und greift damit ein Thema auf, das fiir die Weiterent-
wicklung der Pflegeausbildung von zentraler Bedeutung ist. Die Autor:innen zeigen,
wie universitire Projekte dazu beitragen konnen, Praxisanleitende bei den verinderten
Anforderungen durch die Reform zu unterstiitzen, und machen die Notwendigkeit
einer engeren Verzahnung von Theorie und Praxis in diesem Feld deutlich. Der Bei-
trag verdeutlicht tiberdies, dass die Professionalisierung des Bildungspersonals in den
Gesundheitsberufen nicht nur eine akademische, sondern auch eine zutiefst prakti-
sche Herausforderung darstellt, die nur im Dialog zwischen Hochschule und Praxis
gelingen kann.

Die Beitrige der Autor:innen greifen vielfach Impulse auf, die von Ulrike Weyland
ausgingen, und fithren diese in ihren eigenen Forschungskontexten weiter. Uns ist es
ein Anliegen, Ulrike Weyland von Herzen fiir ihre Inspiration und ihren unermiid-
lichen Einsatz zu danken. Zugleich wiinschen wir ihr fiir die Zukunft Gesundheit,
Freude und viele weitere Jahre lebendigen wissenschaftlichen sowie personlichen Aus-
tauschs.

Herzlichen Gliickwunsch zum Geburtstag, liebe Ulrike!

Wilhelm Koschel, Katja Driesel-Lange, Eveline Wittmann und Marisa Kaufhold

Miinster, Miinchen und Bielefeld, im Mirz 2026



Grufdwort zum 60. Geburtstag von Ulrike
Weyland

VoLKkMAR HERKNER, Kr1STINA KOGLER, H.-HUuGo KREMER

Liebe Ulrike,

es ist uns eine besondere Freude, als ehemalige Vorstandskollegen mit einem Gruf-
wort zu dieser Festschrift beizutragen und Dir ganz herzlich zu Deinem Ehrentag zu
gratulieren. Dein wissenschaftliches Wirken ist sehr eng mit unserer Sektion verbun-
den. Du beteiligst Dich ausgesprochen aktiv an den jahrlichen Tagungen, im Jahrbuch
der Sektion, aber auch an aktuellen Diskursen und politischen Fragen — und treibst
damit die Weiterentwicklung der Disziplin maf3geblich mit voran.

In Deiner eigenen Forschung ist dies eng mit der Qualifizierung des Bildungsper-
sonals und dem Bemiihen um eine qualitativ hochwertige und wissenschaftlich fun-
dierte Ausbildung verbunden. Dies hat auch in besonderer Weise Deine Arbeit im Sek-
tionsvorstand geprigt. Berufliche Lehrerinnen- und Lehrerbildung und der Fokus auf
die beruflichen Fachrichtungen im Bereich Gesundheit und Pflege wurden mit Dir
deutlich gestirkt und gefestigt. Dein Beitrag dazu, einen systematischen Blick auf den
Pflegebereich bzw. Humandienstleistungen zu richten, ist erheblich.

Wir mochten einen kurzen Blick auf Deine Arbeit im Sektionsvorstand werfen
und diese besondere Zeit damit auch nochmals wiirdigen. Im Jahr 2018 wurdest Du in
den Sektionsvorstand gewihlt und hast mit Deiner offenen, anpackenden und herz-
lichen Art die Arbeit fiir die Sektion aufgenommen und virulente Themen und He-
rausforderungen beherzt angepackt. Diese Zeit hielt dann auch ganz unerwartete
Uberraschungen bereit. Vorstandsarbeit in der Pandemie kannte keine Vorbilder, und
doch galt es, die Sektion auch in jener Phase thematisch wie kollegial zusammenzuhal-
ten, den Dir so wichtigen wissenschaftlichen Diskurs nicht abbrechen zu lassen. Die
Jahrestagung 2020 war fir Dich und Deine Vorstandskollegen Dietmar Frommberger
und Eveline Wittmann in jeder Hinsicht eine Herausforderung.

Wir haben grofle Hochachtung dafiir, wie dies in der von Ungewissheit geprigten
Zeit organisiert wurde und damit auch eine Basis fiir eine weitere Transformation vir-
tueller und hybrider Arbeits- und Austauschbeziehungen entstand. Im Jahr 2021 durf-
ten sich dann Kristina Kogler und H.-Hugo Kremer an der Vorstandsarbeit beteiligen.
Auch hier ergeht ein grofles Dankeschon, mit wie viel zupackender Frohlichkeit, Wert-
schitzung und Spirit Du uns in die Vorstandsarbeit eingefiihrt hast. Es ist in unserer
Sektion ein ungeschriebenes Gesetz, dass die Vorstandsarbeit nach vier Jahren enden
sollte und neue Kopfe neue Ideen einbringen konnen bzw. sichergestellt ist, dass die
Sektion auch in ihrer Breite immer wieder mitgenommen wird. Du hast dankenswer-
terweise dennoch nicht ganz losgelassen und Dich weiterhin mafigeblich in eine
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DGfE-weite Arbeitsgruppe zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung eingebracht sowie die
Festschrift zum 50-jahrigen Jubildium der Sektion mitgestaltet. Letztlich zeigt auch
dies, mit wie viel Herzblut Du die berufliche Bildung und insbesondere die Lehrkrifte-
bildung wissenschaftlich und auch ganz alltagspraktisch betreibst und voranbringst.
Bereits in Deiner Dissertation hast Du Dich mit Fragen der zielfiihrenden Gestaltung
derselben auseinandergesetzt und es verwundert keineswegs, dass diese Anfinge zwi-
schenzeitlich in die ausgesprochen erfolgreiche Arbeit als Prorektorin fiir Studium
und Lehre an der Universitit Miinster miindeten.

Diesen kleinen Blick in die gemeinsame Arbeit im Sektionsvorstand und dariiber
hinaus mochten wir pointiert iiber einige aus unserer Sicht sehr passende Hashtags
festhalten: # Lehrerbildung im Herzen # Akademische Bildung als Fundament # Pro-
fessionalisierung in Gesundheit und Pflege # Offenheit, Respekt und Wertschitzung
in der Zusammenarbeit.

Liebe Ulrike, wir gratulieren Dir allerherzlichst zum runden Geburtstag und wiin-
schen viel Gesundheit und Erfolg fiir die Zukunft. Wir danken fiir das bisherige Wir-
ken in und mit der Sektion und freuen uns auf eine weitere gute Zusammenarbeit an
vielerlei Stellen.

Januar 2026

Volkmar Herkner, Kristina Kogler und H.-Hugo Kremer

Sektionsvorstand Berufs- und Wirtschaftspadagogik 2021 et passim



Wiirdigung von Frau Prof. Dr. Ulrike Weyland -
Prorektorin fiir Studium und Lehre

JoHANNES WESSELS

Seit ihrer Amtsiibernahme im Jahr 2022 hat Frau Prof.in Dr. Ulrike Weyland als Pro-
rektorin fiir Studium und Lehre an der Universitit Miinster in kurzer Zeit aufier-
gewohnliche Akzente gesetzt — mit klarem Profil, strategischem Gespiir und groflem
Engagement fuir die Qualitit und Zukunfisfihigkeit der Lehre.

Thre Amtszeit fillt in eine Phase tiefgreifender Verinderung: Die Nachwirkungen
der Corona-Pandemie sind ebenso spiirbar wie die wachsenden Herausforderungen
durch internationale Krisen und Konflikte. Gleichzeitig stand und steht die Universitit
vor der Aufgabe, zentrale Transformationen voranzutreiben — Digitalisierung, Nach-
haltigkeit, Diversitit und nicht zuletzt der verantwortungsvolle Umgang mit Kiinst-
licher Intelligenz in der Hochschullehre. Ulrike Weyland begegnet diesen komplexen
Anforderungen mit einer seltenen Kombination aus analytischer Klarheit, kommuni-
kativer Stirke, praktischer Umsetzungsorientierung, Optimismus und Zielstrebigkeit.

Besonders hervorzuheben ist ihr Einsatz fiir eine werteorientierte Weiterentwick-
lung von Studium und Lehre: Qualitit ist fiir sie kein abstrakter Begriff, sondern ein
konkret gestaltbares Ziel — im Dialog mit Lehrenden und Studierenden, gestiitzt durch
evidenzbasierte Verfahren, digitale Innovationen und nicht zuletzt eine Kultur der Of-
fenheit und des Vertrauens. Unter ihrer Fithrung wurden neue Impulse in der hoch-
schuldidaktischen Qualifizierung, der Studiengangentwicklung und der strategischen
Lehrplanung gesetzt. Ein herausragendes Beispiel hierfiir ist die gewaltige Aufgabe der
Systemakkreditierung, die unter ihrer Verantwortung als Pionierleistung an der Uni-
versitit Miinster vorangetrieben wird — ein Prozess, der nicht nur héchste organisatori-
sche und fachliche Kompetenz erfordert, sondern auch die Fihigkeit, die gesamte Uni-
versitit in einem gemeinsamen Qualititsverstindnis zu vereinen.

Dabei hat Ulrike Weyland stets den Blick fiir das Ganze bewahrt: Die Digitalisie-
rung versteht sie nicht als bloflen Technikeinsatz, sondern als Anlass zur didaktischen
und kulturellen Erneuerung. Die Diskussion um Kiinstliche Intelligenz greift sie nicht
mit Alarmismus, sondern mit Gestaltungswillen auf — als Chance zur Reflexion iiber
Prifungsformate, Kompetenzziele und das Selbstverstindnis akademischer Bildung.
In groflen Veranstaltungen hat sie die Hochschuléffentlichkeit mit dem Thema KI ver-
trauter gemacht und so konstruktive Handlungsansitze im Kontext rechtlicher Not-
wendigkeiten vorangebracht. Auch Nachhaltigkeit wird unter ihrer Leitung nicht iso-
liert behandelt, sondern systematisch in die Struktur- und Entwicklungsplanung der
Lehre integriert.

Diese Qualititssicherung hat Ulrike Weyland sich in besonderem Mafde bei der
Lehrkriftebildung auf die Fahnen geschrieben und bringt hier ihre wissenschaftliche
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Expertise unmittelbar in die strategische Weiterentwicklung ein. Sie hat den Umbau
des Zentrums fiir Lehrkriftebildung eng begleitet und dessen Profil mafigeblich ge-
schirft. Gerade vor dem Hintergrund einer sich im Krisenmodus bewegenden Schul-
landschaft, verbunden mit einem eklatanten Mangel an Lehrkriften, treibt sie dieses
Thema mit besonderer Dringlichkeit voran. Dabei setzt sie nicht nur auf strukturelle
Verbesserungen und die Professionalisierung in der Lehrkriftebildung, die sie auch in
Gremien auf Landes- und Bundesebene engagiert voranbringt, sondern leistet zu-
gleich einen wichtigen Beitrag dazu, den Beruf der Lehrerin und des Lehrers in der
offentlichen Wahrnehmung positiv zu besetzen.

Ulrike Weyland steht damit beispielhaft fiir eine neue Generation von Hochschul-
fithrung: reflektiert, partizipativ, innovationsfreudig — und zugleich fest verankert im
Bewusstsein, dass Bildung nicht nur Wissen vermittelt, sondern Orientierung gibt. Thr
Wirken pragt bereits heute das Profil der Universitit Miinster in zentralen Zukunfts-
fragen — wird es noch lange dariiber hinaus prigen.



Wissenschaft im Dialog: Ulrike Weylands
Engagement in der AG BFN

HusBEerT ERTL

Die Scientific Community lebt nicht nur von den Ergebnissen exzellenter Forschung,
sondern auch von deren Transfer in entsprechende Anwendungsfelder. Daftir braucht
es Personlichkeiten, die iiber die reine Beantwortung wissenschaftlicher Fragestellun-
gen hinausgehen und sich aktiv fiir den Dialog zwischen Wissenschaft, Praxis und
Politik einsetzen. Ulrike Weyland gehért zu jenen, die dieses Verstindnis von Wissen-
schaft leben. Thr Engagement fiir die Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungs-
netz (AG BFN) steht exemplarisch fiir ihre Haltung.

Die AG BFN wird von einer Vielzahl an Akteur:innen aus dem Feld der Berufsbil-
dungsforschung getragen, die aus Perspektiven unterschiedlicher wissenschaftlicher
Disziplinen neue Erkenntnisse generieren und diese im interdisziplindren Austausch
weiterentwickeln. Die AG BFN versteht sich dariiber hinaus als Kommunikationsplatt-
form zwischen Wissenschaft, Politik und Bildungspraxis. Zentrale Ziele des Netzwer-
kes umfassen die Verbesserung der wissenschaftlichen Zusammenarbeit relevanter
Akteurinnen und Akteure, die Verbreitung von Forschungsergebnissen, die Identifika-
tion neuer Forschungsfelder und die Férderung des wissenschaftlichen Nachwuchses
(AG BFN, 2025).

Die AG BFN steht Forschungseinrichtungen offen, die kontinuierlich Beitrige
zur Berufsbildungsforschung leisten. Zu diesen gehéren die Sektion fiir Berufs- und
Wirtschaftspadagogik (BWP) der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschatft,
die pidagogischen Institute der Bundeslinder fiir den Bereich Berufsbildung, For-
schungsinstitute in privater und 6ffentlicher Trigerschaft, das Bundesinstitut fiir Be-
rufsbildung sowie das Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) der Bun-
desanstalt fiir Arbeit (Pfeiffer et al., 2025).

Zur Unterstiitzung des wissenschaftlichen Austauschs und des Transfers von
Forschungsergebnissen organisiert die AG BFN regelmifig Fachtagungen. Die The-
men der Tagungen orientieren sich an Vorschligen aus der Forschungslandschaft;
ausgewihlte Tagungsbeitrige werden in der Reihe ,BIBB Fachbeitrige zur beruf-
lichen Bildung* veréffentlicht und somit einer breiten Fachoffentlichkeit zuginglich
gemacht. Die AG BFN vergibt zudem den Friedrich-Edding-Preis fiir Berufsbildungs-
forschung, mit dem herausragende Dissertationen aus dem Bereich der Berufsbil-
dungsforschung mit starkem Praxisbezug und hoher wissenschaftlicher Qualitit aus-
gezeichnet werden (AG BFN, 2014).

Vor diesem Hintergrund vertrat Ulrike Weyland von 2019 bis 2022 die Sektion
BWP der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft im AG BFN-Vorstand.
Wihrend dieser Zeit setzte sie sich vor allem fiir eine stirkere Einbindung des wissen-
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schaftlichen Nachwuchses in die Berufsbildungsforschung ein und prigte mafdgeblich
die Ausgestaltung des Friedrich-Edding-Preises. Dariiber hinaus sprach sie sich fur
eine gezielte thematische Schwerpunktsetzung innerhalb der AG BEN aus, insbeson-
dere bei der Auswahl von Fachtagungsthemen mit gesellschaftlicher und politischer
Relevanz, und trug so wesentlich zur Sichtbarkeit der AG BFN im politischen Raum
Dei.

Uber ihre Vorstandstitigkeit hinaus hat Ulrike Weyland den Themenbereich Ge-
sundheits- und Pflegeberufe innerhalb der AG BFN nachhaltig profiliert und damit
einen bedeutenden Beitrag zur Weiterentwicklung der Berufsbildungslandschaft ge-
leistet. Am deutlichsten wird dies an den Tagungen sichtbar, die sie tiber einen linge-
ren Zeitraum zusammen mit Partner:innen unter dem Dach der AG BFN initiiert und
durchgefiihrt hat.

Bereits 2015 richtete Ulrike Weyland in Kooperation mit dem Bundesinstitut fiir
Berufsbildung (BIBB) eine AG BFN-Fachtagung mit dem Titel , Entwicklungen und
Perspektiven in den Gesundheitsberufen“ an der Universitit Miinster aus. Ausgangs-
punkt war die im Laufe der 2010er-Jahre prominenter werdende Rolle der Gesund-
heitsberufe innerhalb des berufsbildungspolitischen Diskurses. Die Tagung griff
zentrale Herausforderungen auf, die sich aus dem demografischen Wandel und den
verinderten Versorgungsstrukturen ergeben. Schwerpunkte der Tagung waren die
Positionierung der Gesundheitsberufe im Berufsbildungs- und Beschiftigungssys-
tem, Wirkungsanalysen zur beruflichen Bildung, berufliches Bildungspersonal fiir die
beruflichen Fachrichtungen Pflege und Gesundheit sowie interprofessionelles Lehren
und Lernen (Weyland & Reiber, 2017). Die Diskussionen auf dieser Tagung machten
deutlich, dass die rechtliche Verfasstheit der Gesundheitsberufe besondere Herausfor-
derungen mit sich bringt.

In der Einleitung zum Tagungsband arbeiteten Ulrike Weyland und ihre Mit-
herausgeberinnen die bis heute giiltigen Besonderheiten der rechtlichen Verfasstheit
der Gesundheitsberufe heraus:

Eine (...) Problematik und Kennzeichnung der Sonderstellung der Gesundheitsberufe spie-
gelt sich in den jeweiligen Rechtsgrundlagen wider. Wihrend die Gesundheitsberufe im
dualen System der Regelung des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) und der Handwerksord-
nung (HwO) unterliegen, gelten fiir die aulerhalb dieses Systems liegenden Berufe, wie
z.B. fur die Pflege- und Therapieberufe, als Rechtsgrundlage die sogenannten Berufszu-
lassungsgesetze. (Reiber et al., 2017, S. 10)

Dieser Besonderheit werden weitreichende Konsequenzen zugeschrieben, die die wis-
senschaftliche Analyse und curriculare Gestaltung herausfordernd machen: ,Daraus
resultiert eine gewisse Divergenz, was die Gestaltungsformen und Standardisierung
der beruflichen Aus-, Fort- und Weiterbildung mit Blick auf curriculare Referenzen
und Standards sowie deren Verortung im Berufsbildungssystem betrifft“ (Reiber et al.,
2017, S.10).

Die sich daraus ergebenden Herausforderungen wurden unter dem Gesichts-
punkt des fortschreitenden technologischen Wandels in einer weiteren, groftenteils
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online durchgefithrten AG BFN-Tagung im Jahr 2021 aufgegriffen. Unter dem Titel
,Digitalisierung in den Gesundheitsberufen“ konzipierte Ulrike Weyland gemeinsam
mit dem BIBB und der Hochschule Esslingen eine Veranstaltung, die die Chancen
und Herausforderungen digitaler Technologien fiir die Versorgung und Bildung in
Gesundheitsberufen beleuchtete. Im Zentrum der Beitrige stand die Frage, wie durch
eine aktive Mitgestaltung der Digitalisierungsprozesse in den Gesundheitsberufen
tragfihige Ansitze zur Verbesserung der Versorgung hilfs- und pflegebediirftiger
Menschen entwickelt werden konnen. Die Tagung setzte dabei gezielte thematische
Schwerpunkte auf die Digitalitit in pflege- und gesundheitsberuflichen Handlungsfel-
dern, Professionalisierung des Bildungspersonals im Kontext der Pflege- und Gesund-
heitsberufe sowie auf digital gestiitzte Lehr-Lernszenarien in den Gesundheitsberufen
(Weyland et al., 2024).

Die Diskussionen verdeutlichen, dass der fachliche Umgang mit digitalen An-
wendungen und der Einsatz digitaler Systeme eine differenzierte Betrachtung erfor-
dern, insbesondere durch die unmittelbare Nihe bei der Austibung dieser Berufe zu
Patient:innen sowie Klient:innen. In der Einfithrung zum Tagungsband richten Ulrike
Weyland und Wilhelm Koschel das Augenmerk auf die Spezifika der gesundheits-
beruflichen Domine und die daraus resultierenden Anforderungen an die berufliche
Bildung:

Aufgrund der Grofe und Heterogenitit des gesundheitsberuflichen Feldes zeigt sich die
Durchdringung digitaler Technologien in der Versorgungs- und Bildungspraxis aktuell
jedoch sehr unterschiedlich. (..) Die strukturelle Versorgung hilfsbediirftiger Menschen
entscheidet sich in unserer heutigen Kultur beispielsweise nicht ausschlieflich an der
Dependenzversorgung, sondern an der Qualifizierung von Fachkriften. Insofern ist die
berufliche Bildung ein entscheidender Motor fiir die Zukunft der Versorgungssysteme.
(Koschel & Weyland, 2024, S.9, 11)

An diese Diskussionen kniipfte die AG BFN-Tagung im April 2025 an, indem sie den
Blick stirker auf die betrieblichen Fachkrifte in den Gesundheitsberufen richtete. Sie
wurde unter Mitwirkung von Ulrike Weyland an der Hochschule Bielefeld durchge-
fithrt. Ausgangspunkt war die Beobachtung, dass in den Gesundheitsberufen die be-
triebliche Bildung nicht immer die ihr angemessene Aufmerksamkeit erfihrt — ein
Umstand, der sich in z. T. uneinheitlichen Regulierungen und einem Mangel an empi-
risch gesicherten Erkenntnissen zur betrieblichen Aus- und Weiterbildungspraxis wi-
derspiegelt. Vor diesem Hintergrund widmete sich die Veranstaltung zentralen Frage-
stellungen rund um die Rahmenbedingungen und Gestaltungsansitze betrieblicher
Bildungsarbeit, die aktuelle und zukiinftige Rolle der betrieblichen Fort- und Weiterbil-
dung sowie der Qualifizierung und Professionalisierung des betrieblichen Bildungs-
personals (AG BFN, 2024).

Ulrike Weyland brachte sich gemeinsam mit Kolleg:innen mit Beitrdgen zu den
Herausforderungen und Perspektiven der akademischen Qualifizierung des betrieb-
lichen Bildungspersonals in Gesundheitsfachberufen ein. Zudem prisentierte sie mit
einem digitalen Schulungsangebot fiir Praxisanleitende in Form eines Massive Open
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Online Course (MOOC) einen innovativen Ansatz zur Stirkung der betrieblichen Bil-
dungsarbeit in einem zunehmend digital geprigten Versorgungsumfeld.

Neben ihren Beitrigen zu den Gesundheitsberufen hat Ulrike Weyland auch die
Berufsorientierung als zentrales Feld entscheidend vorangebracht. In Kooperation mit
der TU Darmstadt richtete sie im November 2019 eine AG BFN-Tagung aus, die sich
der Bedeutung der Berufs- und Studienwahl als zentrale Voraussetzung fiir einen ge-
lingenden Ubergang von der Schule in den Beruf widmete, insbesondere vor dem Hin-
tergrund eines wachsenden Fachkriftebedarfs. Wihrend ihres Berufsorientierungs-
prozesses sind junge Menschen gefordert, individuelle Interessen, Kompetenzen und
berufliche Aspirationen weiterzuentwickeln und mit den Optionen und Anforderun-
gen ihres sozialen Umfelds, des Bildungssystems und der Arbeitswelt abzugleichen.
In dieser Lebensphase, die fiir Heranwachsende mit der Bewiltigung vielfiltiger Ent-
wicklungsaufgaben einhergeht, treffen sie Entscheidungen tiber weitere Bildungswege.
Dabei verfiigen sie abhingig von sozialen, strukturellen und institutionellen Faktoren
iber unterschiedliche Méglichkeiten. Vor diesem Hintergrund setzte die Tagung zwei
Schwerpunkte: Zum einen wurden die individuellen, sozialen und institutionellen Be-
dingungen beruflicher Orientierung und deren Auswirkungen auf den Ubergang von
der Schule in den Beruf beleuchtet. Zum anderen standen Berufsorientierungsange-
bote hinsichtlich ihrer Qualitit, Reichweite und Effektivitit im Fokus (AG BFN, 2019).

Gemeinsam mit Kolleginnen von der Universitit Miinster und der TU Darmstadt
brachte Ulrike Weyland Forschungsergebnisse zur betrieblichen Berufsorientierung
im Berufs- und Lebensverlauf von Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern in die Ta-
gung ein. Die Befunde verdeutlichen, dass betriebliche Berufsorientierung zwar zu-
nehmend an Relevanz gewinnt, bislang jedoch ein wenig strukturiertes Handlungsfeld
mit stark individualisierten Ansitzen darstellt. Der resultierende Tagungsband riickt
die Beteiligten in den Fokus der Betrachtungen: Er geht den Fragen nach, wie sich indi-
viduelle Einstellungen, Werteorientierungen, Entscheidungen und Erfahrungen auf die
Berufswahl auswirken. Dariiber hinaus wird die Professionalisierung des Bildungsper-
sonals hinsichtlich der Berufsorientierung diskutiert. Letztendlich sollen die Beitrige
Impulse fiir eine wirksame Gestaltung von Berufsorientierung geben, die langfristig
zu erfolgreichen Berufslaufbahnen fithrt (Weyland et al., 2021).

Auch wenn die hier dargestellten Arbeiten und Aktivititen Ulrike Weylands nur
einen kleinen Ausschnitt ihres Wirkens darstellen, zeigt sich darin deutlich, dass sie
eine mafigebliche Figur fur die Entwicklung wesentlicher Bereiche der Berufs- und
Wirtschaftspidagogik ist. Besonders in der Doméine der Gesundheitsberufe hat sie
durch ihre Forschung und ihr Engagement entscheidende Beitrige in einem dyna-
misch wachsenden und bildungspolitisch hochrelevanten Feld geleistet.

Dies zeigt sich insbesondere im Bereich der Pflege, die sich in den vergangenen
Jahren tiefgreifenden strukturellen Verinderungen gegeniibersah. Mit dem Inkrafitre-
ten des Pflegeberufegesetzes im Jahr 2020 wurden die bisher separaten Berufe , Alten-
pfleger/-in“, ,Gesundheits- und Krankenpfleger/-in“ und ,Gesundheits- und Kinder-
krankenpfleger/-in“ in ein gemeinsames Berufsbild , Pflegefachfrau/Pflegefachmann“
uiberfiihrt. Durch diese neue generalistische Ausbildung sollen die angehenden Fach-
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kriafte befihigt werden, Menschen aller Altersstufen zu pflegen. Zudem kénnen sie im
letzten Drittel ihrer Ausbildung ihre Kenntnisse in einem speziellen Pflegebereich je
nach Ausbildungseinrichtung vertiefen. Ergidnzend zur beruflichen Ausbildung wurde
ein akademischer Ausbildungsweg etabliert, der mit einem generalistischen Berufs-
abschluss und einem Bachelorgrad abschliefit.

Parallel dazu verdndern digitale Technologien zunehmend die Arbeits- und Bil-
dungsprozesse in der Pflege. So werden digitale Techniken genutzt, um den Berufs-
alltag zu organisieren und die Pflege zu komplementieren; auch robotische Systeme
werden erprobt. Die Aus- und Weiterbildung wird zunehmend digitaler gestaltet. Ein-
gesetzt werden Smartboards und Anwendungen, die digitale und analoge Elemente im
Unterricht verbinden, sowie realititsnahe Simulationen ermdéglichen. Ulrike Weyland
hat die mit dieser Entwicklung verbundenen Aufgaben, nicht zuletzt auch im Rahmen
der Aktivititen der AG BEN, konstruktiv begleitet und mitgestaltet.

Im Oktober 2025 verabschiedete der Deutsche Bundestag das Pflegefachassistenz-
gesetz, durch das 27 unterschiedliche Landesregelungen ersetzt werden. Ab 2027 sol-
len neu geregelte, generalistisch angelegte Bildungsginge von 18 Monaten (in Vollzeit)
starten und den Weg zur (vollqualifizierenden) Ausbildung zur Pflegefachperson eb-
nen. Es ist also zu erwarten, dass der Forschungscommunity im Bereich der Gesund-
heits- und Pflegeberufe — und mit ihr Ulrike Weyland — die Arbeit nicht ausgehen wird:
Wir wiinschen Ulrike Weyland fiir ihre weiteren Vorhaben viel Erfolg und weiterhin
eine gliickliche Hand bei der Gestaltung beruflicher Bildung in einem hochrelevanten
gesellschaftlich-politischen Feld!
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Grufdwort zur Festschrift zum 60. Geburtstag
von Prof.in Dr. Ulrike Weyland

MARION BONNIGHAUSEN

Liebe Ulrike,

im Namen des Zentrums fir Lehrkriftebildung gratuliere ich Dir ganz herzlich zu
Deinem 60. Geburtstag!

Dass Du als Professorin fiir Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Be-
rufspidagogik und auch als Prorektorin fir Studium und Lehre an der Universitit
Miinster ein auflergewShnlich hohes Renommee erlangt hast, ist unumstritten. Darii-
ber legt auch diese Festschrift ein beredtes Zeugnis ab. Dass Du Dich dabei in heraus-
ragender Weise fiir die Lehrkriftebildung an der Universitit Miinster eingesetzt hast,
das ist noch einmal ein ganz besonderes Verdienst.

Deine Wahl ins Amt der Prorektorin fiir Studium und Lehre im Dezember 2022
fiel zusammen mit meiner Beauftragung, das damalige Zentrum fiir Lehrerbildung
(ZfL) der Universitit Miinster zu restrukturieren. Du hast mit der Dir eigenen wert-
schitzenden Zugewandtheit den durchaus herausfordernden Prozess begleitet und
unterstiitzt. Im November 2024 konnten wir gemeinsam die Neuerdffnung des Zen-
trums feiern — nach dem Umzug in reprisentative Riumlichkeiten mitten in der Stadt,
auch dies ein Ausdruck der hohen Wertschitzung der Lehrkriftebildung, die vom ge-
samten Rektorat mitgetragen wurde.

Du hast in Deiner bisherigen Amtszeit wichtige und nachhaltige strategische Ak-
zente gesetzt, um die Lehrkriftebildung, mit rund einem Viertel der gesamten Studie-
rendenschaft an der Universitit Miinster immerhin einer der gréfiten Forschungs-
und Studienbereiche, zu fordern und sichtbar zu machen — ob in den ,Miithen der
Ebene‘ der gelingenden konkreten Realisierung von Bildungszielen vor Ort oder in an-
spruchsvollen Leuchttiirmen wie der Integration der Bildungsforschung an der Uni-
versitit Miinster in das Leibniz-Forschungsnetzwerk Bildungspotenziale (LERN).

Dein ambitionierter Einsatz fiir die Stirkung der Lehrkriftebildung reicht weit
uiber die Universitdt Miinster hinaus. So wurde 2024 von den German U15 eine Arbeits-
gruppe fiir Lehrkriftebildung eingerichtet — mit Dir als Sprecherin. Und 2025 warst
Du an der Griindung der Deutschen Gesellschaft fiir Lehrkriftebildung beteiligt, in
deren Vorstand Du vertreten bist.

Die Universitit Miinster hat sich unter Deinem Prorektorat auf den Weg zu einer
exzellenten Lehrkriftebildung gemacht. Zum ersten Mal in der Geschichte der Lehr-
kriftebildung in Miinster wurde eine Governance-Struktur etabliert, die dem neu ge-
griindeten Zentrum fiir Lehrkriftebildung (ZLB) ein auch strategisches Gewicht bei
der Mitentwicklung der Leitlinien der Lehrkriftebildung zuweist. Alle, die schon ein-
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mal mit Dir zusammengearbeitet haben, wissen, dass sich eine solche enge Koopera-
tion stets sachorientiert, konstruktiv und dabei vertrauensvoll auf Augenhéhe gestaltet.

Die Verleihung des Preises fiir Exzellenz in der Lehrkriftebildung an die Univer-
sitit Miinster im November 2025 ist Ausdruck und konsequentes Ergebnis der ge-
meinsamen Arbeit, des groflen Engagements, der fachlich-wissenschaftlichen wie sys-
temischen Innovationen, die Du mit Deinem auflergewdhnlichen Gestaltungswillen
als Prorektorin initiiert und begleitet hast. Der Preis zeigt, dass es Dir gelungen ist, in
der Lehrkriftebildung neue Mafistibe zu setzen — mit groRem Arbeitseinsatz und
Ideenreichtum und dabei immer mit einem hohen Anspruch an tiglich gelebte Inte-
gritit und Menschlichkeit.

Liebe Ulrike, ich danke Dir fiir die intensive gemeinsame Zeit des Aufbaus der
Lehrkriftebildung an der Universitit Miinster. Als wissenschaftliche Leitung des Zen-
trums haben Michael Hemmer und ich viele Stunden mit Dir beraten, strategische
Ziele und Antragstellungen erértert und in (unendlich vielen) Kommissions- und Gre-
miensitzungen auch Deine Begabung fiir Sitzungsleitungen erleben kénnen. Wir ha-
ben viel zusammen nachgedacht, aber auch viel gelacht und gemeinsam Erfolge gefei-
ert. Es war und ist uns eine grofe Freude, mit Dir zusammenzuarbeiten.

Ich wiinsche Dir fiir Deinen weiteren Weg alles erdenklich Gute! Deine Energie,
Deine Kreativitit und Deine Freude an Gestaltung wirst Du weiterhin in vielen unter-
schiedlichen Kontexten einbringen, davon bin ich tiberzeugt. Wenn einer dieser Kon-
texte die Lehrkriftebildung sein sollte, kann diese sich gliicklich schitzen.

Prof.in Dr. Marion Bonnighausen

Wissenschaftliche Leiterin des Zentrums fiir Lehrkriftebildung
der Universitit Miinster
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The Call of the Classroom

Tradition, Konjunkturen und Funktionen der Rede
vom Lehrer:innenberuf als Berufung

MARTIN RoTHIAND, EWALD TERHART

Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden traditionelle und aktuelle Ausprigungen des Diskurses tiber
den ,geborenen Lehrer” und den Lehrer:innenberuf als Berufung im deutschen und
US-amerikanischen Diskurs beschrieben und analysiert. Das Konzept der Arbeit als
Berufung wird mit aktuellen Trends der empirischen Forschung in der Arbeitspsycho-
logie verkntipft. AbschliefRend werden verschiedene Funktionen der Idee einer Beru-
fung zum Lehrer:innenberuf diskutiert, die ihre anhaltende Stabilitit erkldren.

Schlagworte: Berufung, Berufungserleben, Lehrer:innenberuf, Lehrer:innenbildung

Abstract

This article describes and analyzes traditional and current manifestations of the dis-
course on the born teacher and the teaching profession as a vocation in German and
US discourse on teachers and teaching. The concept of work as a calling is linked to
current empirical research in occupational psychology. Finally, various functions of the
idea of a vocation to teach are discussed, which explain its persistent stability.

Keywords: Vocation, vocation experience, teaching profession, teacher education

Uber Jahrhunderte hinweg wurde insbesondere in der Tradition der Geisteswissen-
schaftlichen Pidagogik dariiber resoniert, welche Eigenschaften und Fihigkeiten ,Er-
ziehern“ im Allgemeinen und Lehrkriften im Besonderen als Voraussetzungen fiir die
erfolgreiche Austibung ihrer beruflichen Titigkeiten zuzuschreiben sind, vor allem
aber, was davon erlernbar ist und was ihnen ,in die Wiege gelegt wurde (Kauder,
2002, S.241). Die Rede vom ,geborenen Lehrer und Erzieher“ (Spranger, 1958/1969,
S.295) oder dem ,berufene[n] Lehrer” (Déring, 1931, S.396-399) markiert die beson-
dere Bedeutung einer gott- oder naturgegebenen Gabe, eines Talents, einer Bestim-
mung oder Passion, tiber die die echte, die wahre Lehrperson verfiigt bzw. der sie fol-
gen muss, und die sie von anderen, profanen Berufen erkennbar unterscheidet.
Obwohl sie antiquiert erscheint und zur modernen Arbeitswelt ebenso wenig
passt wie zu einem aufgeklirten, sikularisierten Berufsverstindnis, hat die Idee des
Lehrer:innenberufs als Berufung bis heute im deutschsprachigen Raum Konjunktur
und in den Massenmedien ebenso wie unter Erziehungswissenschaftler:innen und
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Schulpraktiker:innen nicht wenige Fuirsprecher. Im englischsprachigen, vor allem im
US-amerikanischen, professionsbezogenen Diskurs ist die Idee eines ,Call to teach®
(Hansen, 1995, 2021) noch einmal verbreiteter. Sie erhilt von einer prosperierenden
,Berufungsforschung (Lysova et al., 2019) als Teil der Arbeitspsychologie erstaunlich
ernst gemeinte wissenschaftliche Unterstiitzung.

Im Anschluss an eine Skizze der Tradition (1.) und der Konjunkturen im deutsch-
(2.) und englischsprachigen Diskurs (3.) sowie einem Exkurs iiber den arbeitspsycholo-
gischen ,hot topic“ research on calling (4.) wird diskutiert, welche Funktionen die An-
nahme einer Berufung zum Lehrer:innenberuf tibernimmt (5.), die ein Festhalten an
dieser esoterisch anmutenden Idee erkliren konnen.

1  Magische Tradition: Der ,,geborene Lehrer und Erzieher*

Auch wenn der Anspruch an besondere, als gegeben vorausgesetzte bzw. von einer
hoheren Macht zugeteilte Eigenschaften, Tugenden und Neigungen der Lehrerinnen
und Lehrer keinesfalls zuallererst in Eduard Sprangers Schrift iiber den geborenen Er-
zieher (Spranger, 1958/1969) formuliert wurde, so kann diese gleichwohl als eines der
wichtigsten Referenzwerke fiir die Idee der Berufung zum Lehrer:innenberuf gehan-
delt werden. Spranger setzt explizit den geborenen Erzieher und Lehrer (Spranger,
1958/1969) in eins und charakterisiert das , Berufensein® (Spranger, 1958/1969, S. 282)
bzw. die ,Bestimmung® (Spranger, 1958/1969, S.338) gleichnishaft als , Leidenschaft
des inneren Miissens“ (Spranger, 1958/1969, S.282), als geistigen Grundtrieb (Spran-
ger, 1958/1969, S. 286), als inneres Getriebensein zur Menschenbildung, das die ganze
Seele erfiillen kann (Spranger, 1958/1969, S. 284).

Dieser ,Geist des Erziehenmiissens“ (Spranger, 1958/1969, S.284) geht auf eine
Art ,inneren Vorgeformtsein[s]“ (Spranger, 1958/1969, S. 285), einen ,tiefen geistigen
Instinkt“ (Spranger, 1958/1969, S.290) bzw. auf die innere Berufung (Spranger, 1958/
1969, S.291) als ,Leidenschaft des Geistes“ zuriick. , Berufensein ist mehr, als einen
Beruf zu haben. Der Erzieher hat eine ,Sendung“ (Spranger, 1958/1969, S. 320-321).
Nicht allein Neigung, Bestimmung, geistiger Instinkt und ein ununterdriickbarer
Trieb sind im Spiel, sondern auch Magie:

,In der sittlichen Kraft waltet eine Magie, die der Mensch nie von seinem Pfad entfernen
sollte. [...] Der Aufschwung zum Guten und Géttlichen setzt eine Aufwiithlung voraus, die
das Herz von Grund auf verindert. Es muss ihm der Schwung nach oben gegeben wer-
den. Der geborene Erzieher betreibt nur diese Art von Magie“. (Spranger, 1958/1969,
S.337)

Entscheidend an dieser blumigen, selbst das Reich der Magie nicht scheuenden Be-
schreibung eines derart edlen Gemiits, dem dank géttlicher oder natiirlicher Veran-
lagung sowie des Feuers der pidagogischen Liebe (Spranger, 1958/1969) gar nichts
anderes Uibrig bleibt, als seine Existenz selbstlos der Bildung junger Menschen zu ver-
schreiben, ist die Einsicht, dass zu einer so idealisierten Erzieher- bzw. Lehrerperson-
lichkeit Eigenschaften gehoren, , die nicht auf Einsicht beruhen und daher weder lehr-
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bar noch lernbar sind“ (Spranger, 1958/1969, S. 300): ,Mancher besitzt diese Gabe vom
ersten Augenblick an. Wer sie nicht hat, mag sonst ein sehr ehrenwerter Mann sein;
aber zum rechten Erzieher fehlt ihm Wesentliches“ (Spranger, 1958/1969, S. 300).

Mit dieser Hervorhebung einer Grundbedingung fiir die Lehrer:innenarbeit, die
gegeben sein muss, aber nicht anzueignen ist, geht die Abgrenzung zu anderen Beru-
fen einher: ,Tatsichlich gibt es eine Fiille von Berufen, fiir die die Leidenschaft des
Geistes ein Luxus wire. In ihnen ist irgendeine gesellschaftliche Funktion zu erfiillen,
die ebenso gut auch ein anderer iibernehmen konnte“ (Spranger, 1958/1969, S.283).
Im Gegensatz also zu Berufen, fiir die das Personal austauschbar ist, die im Grunde
von jedem und jeder ausiibbar sind, wire der Lehrer:innenberuf exklusiv als etwas
ganz Besonderes nur jenen Auserwihlten vorbehalten, denen Gabe und Gnade einer
Berufung zur Menschenveredlung qua Geburt zuteil ist.

Wahrend Berufung zum Lehrer:innenberuf und das Berufensein in Sprangers
Schrift nur an wenigen Stellen explizit benannt, dafiir aber umso umfassender um-
bzw. beschrieben wird, zeichnet, um zumindest ein weiteres Beispiel anzufiihren,
Woldemar (nicht Voldemort) Oskar Doring nicht minder blumig das ,Wesensbild
des berufenen Lehrers, der sich u. a. durch seinen sittlichen Charakter, vorbildlichen
Lebenswandel, innere Wahrhaftigkeit, dsthetische und soziale Veranlagung sowie die
Liebe zum Kinde und generell zu den Menschen auszeichnet (Déring, 1931,
S.396-399):

,Weil er nun all diese Ziige in sich vereinigt, die ihn zum Menschenbildner berufen, so
erfullt ihn auch eine hohe beschwingende Liebe zu seinem Berufe. Er kann sich in der
weiten Welt keine schonere Aufgabe denken, als knospende Menschen ihrer Reife und
Vollendung entgegenzufiihren. Diese Liebe zum Berufe ist der beherrschende Farbton,
der Sonnenglanz, der das ganze Bild der berufenen Lehrers {ibergoldet“. (Déring, 1931,
S.399)

2 Konjunkturen 1: Immer noch ,Zum Lehrer geboren“

Vor dem Hintergrund der lediglich mit Spranger und Déring angedeuteten Tradition,
fiir den Lehrer:innenberuf eine besondere Berufung vorauszusetzen, erscheint es zu-
nichst einmal verwunderlich, wenn die Konjunktur dieser Idee mit Berithrungspunk-
ten zum Reich der Magie bis in die Gegenwart umrissen werden kann. Der kaum zu
uberbietenden Idealisierung einer geborenen, zur Menschenveredelung berufenen
Lehrerpersonlichkeit zum Trotz findet das Leitbild einer besonderen Berufung zum
Lehrer bzw. zur Lehrerin jedoch tatsichlich bis heute Anklang, auch wenn Hermann
Giesecke das Idealbild der berufenen Lehrkraft, das in der Offentlichkeit dereinst breit
geteilt worden sei, als ein Phanomen der Vergangenheit beschreibt. Es sei durch ein
technokratisches Leitbild bereits seit den 1960er-Jahren abgeldst worden, demzufolge
die wissenschaftlichen Voraussetzungen fiir die erfolgreiche Berufsausiibung betont
wurden: ,Gute Lehrer waren in diesem Verstindnis durch eine richtig verstandene
Ausbildung produzierbar, man musste nicht mehr auf verborgene Talente und innere
Berufungen warten. Jeder, der guten Willens war, konnte demnach auch ein guter
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Lehrer werden“ (Giesecke, 2007, S.130) — und es klingt schon an, dass der Autor, dem
sich hier Ausdruck verleihenden technokratischen Optimismus selbst nicht vollends
traut. Explizit wird die Skepsis bei Ulrich Herrmann, der den langen ,Abschied vom
,geborenen Erzieher* verfolgt und zugleich darauf aufmerksam machen méchte, dass
der alleinige Verweis auf Kompetenzen und Qualifikationen bezogen auf die Berufsfi-
higkeit von Lehrkriften ignoriere, dass es Personlichkeitstypen gibe, die zu beachten
sind, ,wenn berufliche Profile angesonnen werden, die der/die Betreffende sich viel-
leicht habituell gar nicht zu eigen machen kann“ (Herrmann, 2000, S. 18).

Der lange ,Abschied vom ,geborenen Erzieher“ ist keinesfalls ein endgiiltiger
und das Idealbild der berufenen Lehrkraft nicht tiberwunden (vgl. fir die iltere De-
batte die Zusammenstellung bei Kauder, 2002, sowie Neumann, 1988). Insbesondere
im massenmedialen Diskurs erscheint die Lehrperson als geeignet, die den Lehrer:in-
nenberuf ,aus Leidenschaft” fiir die Sache erwihlt hat und der eine , (natiirliche oder
spirituelle) Gabe“ zu eigen sei, die man hat oder eben nicht (Parade, 2024, S.125-126).
»Zum Lehrer wird man geboren — lernen kann man das nicht“ (Riihle, 2015) bzw. , Die
Lehrerpersonlichkeit kann man nicht lernen“ (Schaaf, 2015), wobei ebenso, wie mit der
Annahme einer besonderen Berufung, der Verweis auf die echte ,Lehrerpersonlich-
keit“ dazu dient, der ,Reduktion der Lehrkraft auf Verwissenschaftlichung“ offensiv
entgegenzutreten (siehe etwa Seitz, 2008, S.31) und zu betonen, dass das Lehrer:in-
Sein ,kein Beruf wie jeder andere* ist (Seitz, 2008, S. 32). Ahnlich sieht es die Deutsche
Industrie- und Handelskammer [DIHK], die in einer Hochglanzbroschiire 2005 pro-
klamierte: ,Lehrer sein ist eine Berufung und alles andere als ein einfacher Beruf*
(DIHK, 2005, S. 4).

Von Lehrerinnen und Lehrern selbst wird in autobiografischer Retrospektive der
eigenen Berufung ebenfalls grofle Bedeutung beigemessen: ,ich fithle mich berufen
Lehrer zu werden“ (Rufer, 1991, S. 58). Die Annahme, dass nicht jeder/jede Lehrer:in
werden koénne, trigt die Monografie eines Lehrers und Schulleiters aus dem Jahre
2020, 62 Jahre nach Erstveréffentlichung von Eduard Sprangers geborenem Erzieher,
im Titel: ,Born to be a teacher — Zum Lehrer geboren. Warum nicht jeder Lehrer*in
sein kann und was gute Lehrer*innen ausmacht“ (Yanik, 2020). In der Tradition
Sprangers steht auch die Position in einer Pro- und Contra-Debatte im Magazin
Grundschule zur Streitfrage, ob es die geborene Lehrer:in gebe: ,Es gibt Erziehernatu-
ren. Die ,geborene Lehrerin“ oder den ,geborenen Lehrer” finden wir nur in ihrer
Form“ (Neumann, 2001, S.73).

Uber diese Einzelbeispiele hinaus erscheint das Argument einer persénlichen
Veranlagung zu ihrem Beruf unter Lehrkriften verbreitet. In der Interviewstudie von
Herrmann und Hertramph (2002) verstehen die befragten Lehrkrifte unter dem Be-
griff Lehrerpersonlichkeit:

»ein Ensemble von Eigenschaften, die erstens zentral fiir eine erfolgreiche Berufsaus-
ubung sind, sich zweitens trennscharf umreiflen lassen und drittens den Charakter des
»Nichtlernbaren® tragen. [...| Interviewte, die sich durch jahrzehntelange Erfahrung in
ihrem Beruf auskennen [...], erkliren schlicht, dass zentrale Momente ihres Berufs gar
nicht erlernbar sind“. (Herrmann und Hertramph, 2002, S. 203)
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Sie miissen ihnen somit von einer héheren Macht oder aufgrund einer Veranlagung
gegeben sein.

Diese Annahme ist auch im wissenschaftlichen Diskurs zum Lehrer:innenberuf
und zur Lehrer:innenbildung anzutreffen — hiufig in Zusammenhang mit der Be-
schreibung der Bedeutung der ,Lehrerpersénlichkeit (Rothland, 2021). Auch wenn der
kompetenzorientierte Ansatz ,die Bedeutung der Kompetenzen fiir den Lehrerberuf
heraushebt, darf nicht {ibersehen werden, dass kaum alle Voraussetzungen, die ein
guter und professionell Lehrender benétigt, erlernbar sind“ (Bohl etal., 2015, S.59).

Nicht nur einer besonderen Lehrerpersonlichkeit oder einer angeborenen Gabe
bzw. einem Talent wird im wissenschaftlichen Diskurs das Wort geredet, sondern ex-
plizit auch der Berufung. Definitiv, so Klaus Zierer, sei der Lehrer:innenberuf nicht
nur Beruf, sondern auch Berufung (Zierer in der 3sat-Dokumentation ,Klasse Leh-
rer?”, Erstausstrahlung 18. Oktober 2018). Das Bewusstsein einer Berufung zum Leh-
rer:innenberuf kime zusitzlich etwa zu einer wissenschaftlichen Fundierung und Re-
flexion zur Geltung: ,Zur wissenschaftlichen Fundiertheit des Lehrers [...] kommen
seine padagogischen Tugenden hinzu, die in einem besonders groflen Mafle die Idee
des Lehramts als Berufung erfiillen“ (Helus, 2019, S.23). Zu diesen Tugenden zihle
die pidagogische Liebe und Weisheit, der pidagogische Mut und die piadagogische
Glaubwiirdigkeit. Die Lehrkraft werde getragen vom Geiste der Hingabe ,an seine Be-
rufung, die gemeinsam mit der Professionalitit der zweite legitime Pfeiler des Lehr-
amts ist“ (Helus, 2019, S. 25).

Berufung wird schlieflich beschrieben als eine ,quasi schon transzendentale He-
rausforderung, der mit jeder Faser des eigenen Ich zu entsprechen versucht wird*
(Scheunpflug, 2005, S.58). Annette Scheunpflug (2005) spricht von einer ,warmen’,
durch Ideale getragenen Berufsethik, der — ganz im Sinne der Abgrenzung zum tech-
nokratischen Leitbild (s.0.) — die Jkalte* Ethik einer erlernbaren Professionalitit des
Lehrer:innenberufs als auszuiibenden ,Job‘ entgegengestellt wird. Sie geht so weit, der
Berufung eine existenzielle Funktion im Lehrer:innenberuf zuzuschreiben:

,Da das Lehrerhandeln aber immer wieder an der Freiheit des Schiilers seine engen Be-
grenzungen findet, ist der Glaube an die Berufung iiberlebensnotwendig, um die Dauer-
uberraschung — lernt der Schiiler oder lernt er nicht? — auszuhalten. Insofern miissen
Lehrkrifte glauben, ihr Beruf sei Berufung®. (Scheunpflug, 2005, S. 64)

Angemerkt sei an dieser Stelle, dass die vielfiltigen Argumentationen rund um die
Figur des ,geborenen“ Erziehers und Lehrers sowie um die Idee der notwendigen und
auch subjektiv verspiirten ,Berufung” zu diesem Beruf — trotz einiger Berithrungs-
punkte — zu unterscheiden sind von der Forschung zu Personlichkeitsmerkmalen von
Lehrkriften sowie von den Debatten und Analysen zum , Ethos“ des Lehrer:innenbe-
rufs. Die im Rahmen etablierter wissenschaftlicher Methodik durchgefiihrte For-
schung zu berufsrelevanten Personlichkeitseigenschaften und deren Entwicklung
(Mayr & Neuweg, 2023) sowie die Studien zu den berufsmoralischen Uberzeugungen
von Lehrkriften, ihren Voraussetzungen, Formen und Folgen, sind sachlich geprigt,
durchaus ernst zu nehmen und weiterfithrend (Terhart, 1998; Oser et al., 2021).
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3  Konjunkturen 2: ,The call to teach“

Im Gegensatz zum deutschsprachigen Diskurs ist eine der zentralen Referenzen in
der englischsprachigen und hier vor allem der US-amerikanischen Diskussion jiinge-
ren Datums als Sprangers Der geborene Erzieher, nimlich die im Jahr 1995 erschienene
Monografie The call to teach von David T. Hansen, 2021 fortgefiithrt in dem Band Re-
imagining the Call to Teach: A Witness to Teachers and Teaching (Hansen, 1995, 2021; vgl.
Madero, 2020; Di Paolantonio, 2023; Moon, 2023; Hansen, 2023; Hansen & Quek,
2023). Hansen beschreibt das Gefiihl einer Berufung als ,,a hopeful, outward-looking
sentiment, a feeling of wanting to engage the world in some substantive way“(Hansen,
1995, S. 5). Fiir ihn ist Berufung eine tief verwurzelte innere Motivation, durchaus auch
im Sinne von Sprangers Getriebensein, vor allem aber gedacht als eine ethische Ver-
pflichtung, die iiber duflere Anreize wie Gehalt oder den gesellschaftlichen Status
hinausgeht. Er charakterisiert eine Berufung als eine Arbeit, die einen Beitrag zum
Gemeinwohl leiste und oft zugleich auch tiefe persénliche Erfiillung mit sich bringe
(Hansen & Quek, 2023).

Die Fortsetzung des als Klassiker gefeierten Bandes The Call to Teach greift die
Idee des Unterrichtens als Berufung erneut unter Betonung der ethischen Dimension
des Begriffs auf (Hansen, 2021, 2023; Di Paolantonio, 2023): ,there is a felt notion in
the call to teach — which may be difficult or impossible to articulate — of something
larger than oneself, something to which a person is willing to give themselves over to,
or at least some substantial, meaningful portion of themselves“ (Hansen, 2021, S. 50).
Hansen betrachtet den Lehrer:innenberuf nicht als technische Titigkeit, sondern als
ethische Praxis, die tief mit der Identitit der Lehrkraft verbunden ist (Hansen, 2021). Er
grenzt ,Berufung” von einer funktionalistischen bzw. zweckorientierten Sichtweise
auf das Unterrichten (Hansen & Quek, 2023, S.9) ebenso wie von Begriffen wie ,Kar-
riere“, ,Arbeit“, ,Job“, ,Titigkeit“ oder , Profession” ab.

Wenngleich die Rede von der berufenen Lehrkraft vor allem im US-amerikani-
schen Diskurs verbreiteter zu sein scheint als im deutschsprachigen, so wird zugleich
konstatiert, dass das ,Berufen sein‘ Gegenstand nur weniger empirischer Untersu-
chungen wurde (Bullough & Hall-Kenyon, 2012). Zu diesen zihlt beispielsweise die
Studie von Serow (1994), der berichtet, dass die Antworten von angehenden Lehrkrif-
ten auf die Positionierung zu der Aussage ,Ich empfinde das Unterrichten als meine
Berufung im Leben“ erhebliche Unterschiede in der grundlegenden Einstellung zum
Unterrichten offenbaren (Serow etal., 1994). Im Vergleich zu ihren Kolleg:innen, die
angaben, sich nicht zum Lehrer:innenberuf berufen zu fithlen, zeigen ,Berufene deut-
lich mehr Begeisterung und Engagement fiir die Idee einer Lehrer:innenkarriere, sind
sich der potenziellen Wirkungen auf andere Menschen bewusster, machen sich weni-
ger Gedanken tiber die Nachteile, die eine solche Laufbahn mit sich bringen kénnte,
und sie sind eher bereit, die zusitzlichen Aufgaben zu tibernehmen, die mit der Rolle
einer Lehrer:in einhergehen (Serow, 1994). Des Weiteren sind Lehrkrifte, die das Ge-
fithl haben, ihre Berufung erfolgreich zu leben, engagierter, haben eine héhere Ar-
beitszufriedenheit und weniger Fehlzeiten (Ehrhardt & Ensher, 2020).
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Generell verweisen die Ergebnisse empirischer Erhebungen darauf, dass sowohl
Lehramtsstudierende als auch praktizierende Lehrer:innen in den Vereinigten Staaten
iiberwiegend das Gefiihl haben, zum Lehrer:innenberuf berufen zu sein (Bullough &
Hall-Kenyon, 2011). Wie verbreitet das Gefiihl der Berufung unter Lehrkriften insge-
samt ist, sei jedoch unklar, aber es scheine hiufiger vorzukommen, als in der For-
schungsliteratur allgemein anerkannt wird (Bullough & Hall-Kenyon, 2012). In einer
aktuellen Interviewstudie aus Grof3britannien geben die befragten Lehrkrifte das Ge-
fithl der Berufung zum Unterrichten als motivierenden Faktor der Berufswahl und
eine untrennbare Verbindung der Identitit mit ihrer Arbeit ebenfalls an (Chitty &
Maunder, 2025). Und in den schriftlichen oder miindlichen Lebensgeschichten von
mehr als 100 finnischen Lehrkriften beschreiben diese — um ein letztes Beispiel zu
bemiihen — ihre Arbeit ebenfalls vielfach als Berufung (Estola et al., 2003).

4  Exkurs: Berufung als ,hot topic“ der Arbeitspsychologie

Uber Lehrkrifte hinaus scheint die Idee, fiir einen bestimmten Beruf in besonderer
Weise berufen zu sein bzw. sich berufen zu fiihlen, verbreiteter zu sein, als angenom-
men werden kénnte — zumindest so verbreitet, dass sich das Thema zu einem neuen
Forschungsgebiet in der Arbeitspsychologie und Organisationsforschung entwickelt
hat, wie die exponentiell steigende Zahl veréffentlichter Studien zu diesem Thema in-
klusive des Entwurfs einer Work as Calling Theory [WCT] (Dufty et al., 2018) zeigt. Vor
2007 — dem angenommenen Wendepunkt — gab es nur wenige empirische Studien zur
Berufung in der sozialwissenschaftlichen Literatur. Seitdem hat die Forschung auf die-
sem Gebiet stark zugenommen, was zu einer Vielzahl von Befunden gefiihrt hat, die
aufzeigen, wie Berufung mit arbeitsbezogenen und fiir das Wohlbefinden relevanten
Variablen zusammenhingt (Duffy & Dik, 2013). Das Journal of Vocational Behavior hat
dem Thema im Jahr 2019 gar ein Sonderheft mit dem Titel ,Calling and careers: New
insights and future directions” gewidmet. ,Calling has, without a doubt, become a hot
topic in research on career development and work-place well-being“ (Lysovaa etal.,
2019, S. 1), wobei anzumerken ist, dass der Grofteil der Forschung zur Berufung sich
uberwiegend auf US-amerikanische Stichproben stiitzt (Dufty & Dik, 2013).

Wie wird Berufung in diesem Forschungszusammenhang definiert und operatio-
nalisiert? In ihrer Ubersicht iiber die verschiedenen Definitionen identifizierten Dik
und Duffy (2009) drei zentrale Komponenten, die — in Kombination — kennzeichnend
fiir eine Berufung im Arbeitskontext sein sollen. Als erste Komponente wird ein dufie-
rer Ruf angenommen: Wenn eine Person sich zu einer bestimmten Art von Arbeit
yberufen fiihlt, impliziert dies einen ,Rufer“. Dieser kann in Form einer héheren
Macht, den Bediirfnissen der Gesellschaft, einer familidren Tradition oder einer ande-
ren dufleren Instanz auftreten. Als zweite Komponente wird die Sinnorientierung ge-
nannt. Die Herangehensweise einer Person an ihre Arbeit steht im Einklang mit
ihrem tibergeordneten Lebenssinn. Fiir diese Menschen ist Arbeit entweder eine
Quelle von Lebenssinn oder ein Lebensbereich, der die Verwirklichung ihres Sinn-
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empfindens ermdglicht. SchlieRlich gilt die prosoziale Ausrichtung als dritte Kom-
ponente. Die berufliche Titigkeit dient direkt oder indirekt dem Wohlergehen anderer
oder dem Gemeinwohl (Dufty & Dik, 2013). ,Having a calling refers to an approach to
work that reflects seeking a sense of overall purpose and meaning and is used to help
others or contribute to the common good, motivated by an external or internal sum-
mons*“ (Duffy et al., 2018, S. 426).

Eine weitere Konzeption von Berufung als einem multidimensionalen Konstrukt
schlagen Hagmaier und Abele (2012, 2015) vor. Die erste Facette bezieht sich auf die
Passung zwischen Person und Arbeitsplatz. Menschen, die ihre Berufung im Arbeits-
kontext verwirklichen, erleben hiufig eine perfekte Passung zwischen ihren Interessen
und Fihigkeiten und den Anforderungen ihrer Titigkeit. Sie identifizieren sich stark
mit ihrer Arbeit und kénnen dabei ihr volles Potenzial entfalten. Hinzu kommt ein
wertgeleitetes Verhalten. Berufene Personen handeln bei der Arbeit hiufig aus altruis-
tischen oder moralischen Motiven heraus und streben danach, zum Wohle der
Menschheit beizutragen. Aus ihrer Tatigkeit ziehen sie Sinn und Bedeutung. Schlief3-
lich wird eine transzendente, leitende Kraft als Komponente eingefiihrt: Einige Beru-
fene wiirden zudem eine transzendente Fithrung wahrnehmen — z. B. in Form einer
inneren Stimme oder einer géttlichen Instanz —, die thnen Sicherheit auf dem beruf-
lichen Weg gibt und sie darin bestirkt, das Richtige zu tun (Hagmaier & Abele, 2015).

Erfasst wird die Berufung mit verschiedenen Items und eigens entwickelten Ska-
len, unter ihnen die Brief Calling Scale [BCS] (Dik et al., 2012), der Calling and Vocation
Questionnaire [CVQ] (Dik et al., 2012) oder dem Multidimensional calling measure [MCM]
(Hagmaier & Abele, 2012). Unter Anwendung dieser und weiterer Erhebungsinstru-
mente wird gezeigt, dass die Wahrnehmung der eigenen Karriere als Berufung mit
einer Vielzahl positiver arbeitsbezogener und fiir das Wohlbefinden relevanter Varia-
blen in Verbindung steht. Dazu zihlen u.a. ein erhdhtes Mafl an beruflicher Reife,
berufliches Engagement, erlebter Sinn in der Arbeit, Arbeitszufriedenheit, Lebenssinn
und Lebenszufriedenheit (Duffy & Dik, 2013), aber auch geringere Fehlzeiten und
Krankentage. Mdgliche negative Auswirkungen des Berufungserlebens haben bislang
weniger Aufmerksambkeit erhalten. Hier zeigt sich, dass ein Anstieg im Berufungserle-
ben mit einer Zunahme an Arbeitssucht (workaholism) verbunden ist, was wiederum
mit einem Zuwachs an Konflikten zwischen Arbeit und Privatleben einhergeht
(Hirschi etal., 2019).

5 Diskussion: Von der Berufung zu einem Beruf,
der kein gewohnlicher Beruf sein soll

Nach dem Vorbild der arbeitspsychologischen Forschung wurde im deutschsprachi-
gen Raum bislang nur in einer uns bekannten empirischen Studie die Berufung von
Lehrkriften eines evangelikal orientierten Schulverbundes mit einer dhnlichen Ernst-
haftigkeit erfasst und u. a. in Verbindung mit Variablen wie der Arbeitszufriedenheit
und dem beruflichen Engagement gebracht (R6hl & Pirner, 2020). Die generelle, pro-
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grammatische Annahme einer Berufung zum Lehrer:innenberuf, der sogar von wis-
senschaftlicher Seite eine existenzielle Bedeutung fiir die Lehrkrifte zugeschrieben
wird (Scheunpflug, 2005), ist hingegen nach wie vor deutlich prisenter als die empiri-
sche Uberpriifung eines Berufungserlebens und seiner Relevanz.

Zu fragen und zu diskutieren ist abschlieRend, wie die scheinbar ungebrochene
Konjunktur der Rede von der Berufung zum Lehrer:innenberuf zu erkliren ist, ver-
bunden mit der Frage, welche Funktion sie fiir die Profession und die Positionierung
in der Berufs- und Arbeitswelt iibernimmt, sodass es offenbar lohnend erscheint, sie
aufrechtzuerhalten, auch wenn sie antiquiert und aus der Zeit gefallen zu sein scheint.
Eine Arztin, die heutzutage eine Berufung zum Heilen oder ein Jurist, der eine Beru-
fung zum Rechtsprechen (oder Richten) fiir sich reklamiert, wiirde womoglich in sei-
ner geistigen Verfasstheit fiir nicht ganz voll genommen. Die Rede von der berufenen
Lehrkraft scheint hingegen zumindest tendenziell weniger Irritationen auszulGsen.

Soviel kann zunichst konstatiert werden: Die Kontinuitit der Berufungsidee im
deutschsprachigen Diskurs ist weder auf eine rege Bezugnahme auf die lebhafte(re)
englischsprachige Diskussion als Inspirations- und Legitimationsquelle noch auf die
arbeitspsychologische Riickendeckung vornehmlich US-amerikanischer Provenienz
zuriickzufithren, die mit einer Ausnahme (R6hl & Pirner, 2020) hierzulande bezogen
auf den Lehrer:innenberuf ebenso wenig rezipiert wird wie der Diskurs rund um The
call to teach (Hansen, 1995, 2021). Woraus speist sich aber dann die Konjunktur dieser
magischen Tradition? Was macht den Reiz der Berufung zu einem, so die Unterstel-
lung, zumindest in entscheidenden Teilen nicht erlernbaren Beruf aus und was kénn-
ten Motive fiir das Festhalten an dieser Idee sein?

1. Abgrenzung. Ein erstes Motiv der proklamierten Berufung fiir den Lehrer:innen-
beruf liegt in der Funktion der Abgrenzung, wie sie bereits in der Tradition der
Geisteswissenschaftlichen Pidagogik angelegt und auch im US-amerikanischen
Diskurs aufgegriffen wird, nimlich einer Abgrenzung von den profanen, den
gewohnlichen Berufen, die als ,Arbeit“ oder ,Job“ nur zum Zwecke des Geld-
erwerbs bzw. zur Sicherung des Lebensunterhalts ausgetibt oder um des Presti-
ges und der Anerkennung Willen bzw. anderer duflerlicher, materieller Anreize
ohne intrinsische Motivation gewahlt werden — ohne Leidenschaft und innere
Verpflichtung sowie Verantwortung gegeniiber dem beruflichen Auftrag.

2. Verbesonderung. Mit der Abgrenzung geht die Verbesonderung des Lehrer:innen-
berufs und der Berufsinhaber:innen einher. Gerade weil Lehrer:innen im Ver-
gleich zu anderen Professionen — zu denken wire beispielsweise an die hoch
spezialisierte Neurochirurgin — einen Beruf ausiiben, der weder besonders pres-
tigetrichtig ist noch sich tibermifiger gesellschaftlicher Anerkennung erfreut,
und weil dartiber hinaus das Erziehen und — mit Einschrinkungen — auch das
,Unterrichten’ von Kindern und Jugendlichen als natiirliche Fihigkeiten wahrge-
nommen werden, verweist die Rede von der Berufung auf eine Besonderheit, die
den Lehrer:iinnenberuf aus der tritben Masse des iiberaus ausdifferenzierten Be-
rufsspektrums hervorhebt und Exklusivitit verspricht.
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3. Mystifizierung. Das Vehikel der Abgrenzung und Verbesonderung ist die der Be-

rufungsannahme innewohnende Mystifizierung, der Verweis auf die Relevanz
von etwas Transzendentem (Transcendent Guiding Force; Hagmaier & Abele, 2012)
oder Magischem. Das fehlende Berufsgeheimnis des Lehrer:innenberufs wird —
ihnlich wie bei der Rede von der ,Lehrerpersonlichkeit’ — durch Verweis auf et-
was kompensiert, das sich nicht recht fassen, ja rational woméglich gar nicht so
richtig begreifen lisst, aber unbedingt als Disposition fiir echte, fiir berufene
Lehrer:innen erforderlich ist.

Abwehr. Mit dieser Mystifizierung wiederum eng verbunden ist die Abwehr eines
technokratischen Berufs- und Qualifizierungsverstindnisses, demzufolge der
Lehrer:innenberuf infolge der Vermittlung von Wissen, Fihigkeiten und Fertig-
keiten erlernbar ist und somit zumindest prinzipiell — die entsprechende Motiva-
tion und der Zugang zu den Qualifikationswegen etwa an Universititen und
Padagogischen Hochschulen vorausgesetzt — von jedem angestrebt und ausgeiibt
werden kann. Abgewehrt wird ebenso die technokratische, einer Jkalten Ethik’
(Scheunpflug, 2005) folgende Berufsausiibung.

Dem technokratischen Berufs- und Qualifizierungsverstindnis wird auch in wis-
senschaftlichen Publikationen entgegengehalten, dass es bei aller zugestandenen
Relevanz der im Rahmen der Lehrer:innenbildung vermittelbaren Kompetenzen
und Orientierungen immer noch ein nicht recht greif- und beschreibbares gewis-
ses Etwas im Sinne eines ,Vorgeformtseins®, einer natiirlichen Gabe, Neigung,
eines Talents oder Instinkts gibe, das sich allen Vermittlungsbestrebungen ent-
zieht, aber den Unterschied zwischen der berufenen Lehrkraft und dem leiden-
schafts- und verantwortungs- sowie lieblosen Technokraten in Berufsbeamtenge-
stalt (,zweifichriger Stundenhalter‘) markiert.

Die Konsequenzen dieser Abwehrfunktion eines Glaubens an die Berufung fiir
die Lehrer:innenbildung (als , Berufungsweg*; Rufer, 1991, S. 60) liegen im Ubri-
gen auf der Hand, wenn die Frage nach der Eignung und einem erfolgversprech-
enden Prozess des Lehrer:in-Werdens an das Vorliegen einer Berufung gekoppelt
wird, wenn der wissenschaftlichen Fundiertheit die Berufung als Eckpfeiler des
Lehramts an die Seite gestellt wird (Helus, 2019), und wenn — wahrhaftig! — gefor-
dert wird, bei der Rekrutierung fiir die Lehrer:innenbildung den Schwerpunkt
auf die Berufung zu legen (Ehrhardt & Ensher, 2020; Chitty & Maunder, 2025).
Die Absurditit dieser Position wird auch daran deutlich, dass Schulverwaltungen
konsequenterweise dann dort, wo nicht hinreichend viele berufene Lehrkrifte
auszumachen sind, das Schulsystem schlieflen miissen — dhnlich wie in der
Weinwirtschaft, die aufgrund von Witterungsbedingungen o.4. in bestimmten
Jahren auch nicht beliebige Mengen bestimmter hochwertiger Weinqualititen
liefern kann.

. Legitimation. Zuletzt konnte noch tiber eine Legitimationsfunktion der Beru-

fungsprogrammatik zumindest spekuliert werden, wurden doch in historischer
Perspektive Vorstellungen tradiert, ,die das Lehrer:innen-Sein mit einer aufler-
halb der eigenen Entscheidung und des eigenen Einflusses stehenden Macht —
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von der géttlichen Berufung bis hin zur natiirlichen Anlage — zu begriinden und
damit zu legitimieren suchten“ (Parade, 2024, S.136). Vor diesem Hintergrund
kénnte der Verweis auf ein ,Gerufensein’, einen inneren Drang im Sinne der
Berufung auch als Rechtfertigung fiir die Wahl eines wenig prestigetrichtigen
Studiengangs und Berufs dienen (Neurochirurgin wire auch interessant gewe-
sen, aber ich konnte einfach nicht anders als Lehrerin werden).

Die Grundtendenz der hier (an)diskutierten Funktionen des fortwihrenden Glaubens
an eine Berufung zum Lehrer:innenberuf liegt auf der Hand: Es gilt, unter Riickgriff
auf starke, aber nicht belegte bzw. nicht belegbare Annahmen sowie auf Vagheit bzw.
das Unfassbare den Lehrer:innenberuf um jeden Preis als nicht normal, nicht gewshn-
lich, nicht beliebig zu ergreifen und nicht von jedem erfolgreich austibbar auszuwei-
sen, um Exklusivitit in der modernen Arbeitswelt selbst mit althergebrachten Mitteln
der Mystik und Magie zu begriinden. Dass das gelingt, darf bezweifelt werden.
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Beruf Lehrer:in — Herausforderungen
der Professionsentwicklung
aus berufswahltheoretischer Perspektive

BIRGIT ZIEGLER

Prolog

Welches Thema eignet sich fiir die Festschrift zum Geburtstag der sehr geschitzten
und engagierten Kollegin Ulrike Weyland? Nachdem wir seit Jahren zu Themen wie
Berufsorientierung und Lehrpersonenprofessionalisierung im wissenschaftlichen
Austausch sind und gemeinsam publizieren, ist das Thema bisweilen gesetzt. Daher
sei dir, liebe Ulrike, als einer unermiidlichen Streiterin fiir die Professionsentwicklung
der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik und des beruflichen Bildungspersonals dieser
Beitrag mit einem herzlichen Dankeschén und Gliickwunsch zum Geburtstag gewid-
met.

Zusammenfassung

Ausgehend von einer professionstheoretischen sowie einer berufswahltheoretischen
Perspektive werden Aspekte der Professionalisierung des Lehrpersonenberufs und
dessen pidagogischer Referenzdisziplin im Wissenschaftssystem kritisch analysiert.
Dabei wird ein Implikationszusammenhang zwischen der formalen bzw. kollektiven
sowie der funktionalen bzw. individuellen Professionalisierung unterstellt. Im Vorder-
grund steht nicht die Frage, ob der Lehrpersonenberuf eine Profession sei oder nicht,
sondern vielmehr seine Besonderheiten und seine aktuelle Verfasstheit im Hinblick
auf die Berufswahl, die den Ausgangspunkt funktionaler Professionalisierung bildet.
Dabei werden berufswahltheoretisch vor allem die reproduktiven Logiken im Zugang
zu diesem Beruf und damit verbundene Herausforderungen thematisiert. Angesichts
der aktuellen Mangelsituation sind Strategien der Professionsentwicklung gefordert,
die aber vielmehr in die Zukunft gerichtet sein sollten, als sich dies derzeit abzeichnet.

Schlagworte: Professionalisierung, Berufswahl, Professionsentwicklung

Abstract

Based on the theoretical background of profession and professionalization as well as
career choice, aspects of professionalization for the teaching profession and the edu-
cational disciplines in the academic system are critically analyzed. In doing so, impli-
cations between the formal or collective and the functional or individual levels of pro-
fessionalization are assumed. However, the focus is not on whether the teaching
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profession is a profession or not, but rather on its special features and its current status
with regard to career choice as a starting point for functional professionalization. In
terms of career choice theory, the main focus is on the reproductive logic of accessing
into this profession and the challenges associated with it. In view of the current short-
age of teachers in the educational system, strategies for professional development are
needed, but these should be more forward-looking than it is currently apparent.

Keywords: professional development, career choice, professionalization

1  Problemhintergrund

In berufssoziologischen Analysen werden Berufe, die in existenziellen Bereichen wie
Gesundheit, Recht und Religion, aber auch Bildung eine besondere Leistungsrolle
iibernehmen, als Professionen bezeichnet (Stichweh, 1996). Mitunter gelten folgende
Tatigkeitsmerkmale als charakteristisch fiir diese Berufe: eine asymmetrische Hilfebe-
ziehung zwischen Professionellen und Klient:innen und die notwendige Relationie-
rung von wissenschaftlichem Wissen und der Lebenswelt. Hohe Anforderungen resul-
tieren vor allem daraus, dass Professionen ihre Leistungen iiberwiegend in direkter
Interaktion mit ihren Klient:innen erbringen und daher den Verlauf nicht vollstindig
vorhersehen konnen. Sie miissen ihr Handeln dennoch anhand professioneller und
ethischer Grundsitze begriinden. Die Leistungserbringung kann nur in Zusammen-
arbeit mit den Klienten erfolgen und dies erfordert eine besondere Vertrauensbasis
und ist von extern begrenzt kontrollierbar (Dick, 2016). Ausgehend von diesen struktu-
rellen Titigkeitsmerkmalen ist der Lehrpersonenberuf ohne Frage den Professionen
zuzuordnen (Kurtz, 2009). Professionen gelten allein aufgrund ihrer Funktion, ihrer
Prisenz und den von ihnen erwarteten Leistungen als gesellschaftlich privilegierte Be-
rufsgruppen, sie zeichnen sich durch Ansehen, Selbstbestimmung und Macht aus.
Uber verbandliche Zusammenschliisse kénnen Professionen sowohl iiber den Zugang
zum Beruf als auch ihre beruflichen Zustindigkeiten sowie die Leistungsbewertung
mitbestimmen (Mieg, 2016) und somit auch ihren verbandlichen Interessen zur Gel-
tung verhelfen (Pfadenhauer, 2016). Die individuelle bzw. funktionale Professionalisie-
rung erfolgt tiber ein anspruchsvolles akademisches Studium, dem sich in Deutsch-
land hiufig ein Vorbereitungsdienst anschliefit (z.B. Terhart, 2011). Professionen
werden als attraktive Berufe wahrgenommen. In internationalen Befragungen von
Grundschulkindern oder Jugendlichen zu ihren Zukunftsvorstellungen vereinen Be-
rufe, die dem professionellen Komplex zugerechnet werden, nahezu die Hilfte der
Berufswiinsche auf sich. Der Lehrpersonenberuf wird vor allem von Midchen pri-
feriert, hier rangiert er auf einem der ersten vier Ringe, bei Jungen taucht der Beruf
entweder gar nicht unter den Top Ten auf, oder er befindet sich zumindest nicht auf
den oberen Ringen der zahlenmifig am hiufigsten genannten Berufswiinsche
(Chambers, Kashefpakdel, Rehill etal., 2018; OECD, 2025; TEC, 2020). Obwohl in
Deutschland erst seit 1920 fiir weibliche Personen ein befriedigendes Professionalisie-
rungsniveau erreicht wurde (Kemnitz, 2014), hat sich auch hierzulande innerhalb von
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100 Jahren der Lehrpersonenberuf zu einem Beruf gewandelt, in dem Frauen tiberre-
prisentiert sind (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Angesichts der
aktuellen Herausforderungen, das Bildungssystem mit angemessen professionalisier-
ten Lehrpersonen zu versorgen, kénnte es daher zielfithrend sein, auch den Prozess
seiner Verberuflichung bzw. formalen Professionalisierung innerhalb der beruflichen
Funktionenstruktur zu betrachten. Dementsprechend sollen in diesem Beitrag nach
einer kurzen Klirung des professionstheoretischen Rahmens einige Spezifika des
Lehrpersonenberufs herausgestellt werden, die sowohl aus der professions- als auch
der berufswahltheoretischen Perspektive fiir das von Terhart (2011) konstatierte Behar-
rungsvermogen in diesem Beruf aufschlussreich sein diirften.

2 Professionstheoretischer Rahmen

Wenngleich die merkmalstheoretischen Ansitze, die sich an strukturellen Merkmalen
der klassischen Professionen — Arzt und Jurist — orientieren, als tiberholt gelten, sind
diese noch immer Leitprofession, um zu beurteilen, bis zu welchem Grad ein Beruf
dem professionellen Komplex entspricht. Nach Freidson (2001) folgen Professionen
einer besonderen Logik der Organisation von beruflicher Arbeit, die er als ,dritte Lo-
gik“ kennzeichnet. Sie hat sich in der Arbeitsorganisation neben der Logik des Marktes
und der Logik von Biirokratie etabliert'. Allerdings verweist Mieg (2016) in Bezug auf
die strukturelle Verfasstheit von Professionen auch auf Unterschiede zwischen konti-
nentaleuropiischen und angloamerikanischen Institutionalisierungsformen. Im
angloamerikanischen Modell ist z. B. die institutionelle Autonomie weitreichender als
im kontinentaleuropiischen Modell. Im angloamerikanischen Verstindnis wird zwi-
schen Wissensberufen und Professionen kaum differenziert (Kurtz, 2003). Insgesamt
ist der Diskurs um die Exklusivitit von Professionen angesichts der gesellschaftlichen
Dynamik, die sich auch in der Funktionenstruktur bzw. gesellschaftlichen Organisa-
tionsform von Arbeit abbildet, in den Hintergrund getreten, vielmehr steht die Be-
obachtung der Entwicklung des professionellen Komplexes im Vordergrund. Das
Spektrum der Berufe, die diesem Komplex zugerechnet werden, hat sich entsprechend
erweitert (Mieg, 2016). Professionssoziologische Analysen nehmen in prozessualer
Hinsicht beide Ebenen in den Blick, sowohl die systemische bzw. kollektive Ebene der
formalen Professionalisierung als auch die funktionale Professionalisierung von Indi-
viduen. Beide Ebenen stehen — so die hier vertretene These — in einem Implikationszu-
sammenhang. Dies gilt auch fiir den Beruf Lehrer:in. Sofern die Angehérigen eines
Berufsstandes nicht als professionell Agierende und damit zur erwarteten Problembe-
arbeitung beitragende Expert:innen wahrgenommen werden, wird ihnen auch nicht
das Ansehen als Professionelle zuteil und sie sind bei der verbandlichen Vertretung

1 Entsprechungen zu den arbeitsmarktheoretischen Kategorien von Sengenberger (1987) sind naheliegend, demnach wiir-
den der unstrukturierte Arbeitsmarkt und der berufsfachliche Arbeitsmarkt der Logik des Marktes folgen mit einer Regula-
tion durch Preis und Wettbewerb, wihrend betriebsinterne Arbeitsmirkte eher der Logik von Biirokratie, i. S. des rationa-
len Planens und Fiihrens entsprechen. Der staatlich regulierte Lehrkriftearbeitsmarkt folgt bislang ebenfalls der Logik von
Buirokratie.
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ihrer Interessen weniger durchsetzungsfihig. Geht es also um Strategien zur Profes-
sionsentwicklung des Lehrpersonenberufs, sollten ebenfalls beide Ebenen bedacht
werden. Wird eine Ebene vernachlissigt, besteht die Gefahr, dass Anstrengungen zur
funktionalen Professionalisierung wirkungslos bleiben konnten. Professionalisierung
setzt zudem voraus, dass Personen, die sich fiir den Beruf entscheiden, zur Professio-
nalisierung bereit sind und eine professionelle Haltung entwickeln. Sowohl die institu-
tionelle Verfasstheit als auch das gesellschaftliche Image haben Einfluss auf das indivi-
duelle Konzept von einem Beruf. Nachdem der Lehrpersonenberuf aber hochgradig
sozialisationswirksam ist, liegt genau darin die grofe Herausforderung.

Angelehnt an die begrifflichen Differenzierungen von Nittel (2011) wird nachfol-
gend Profession als Kategorie verstanden, die die makrostrukturelle Ebene eines Be-
rufs in seiner Verfasstheit und Funktion innerhalb der gesellschaftlichen Arbeitstei-
lung beschreibt. Professionalisierung als Prozesskategorie verweist sowohl auf die
kollektive bzw. formale als auch auf die individuelle bzw. funktionale Ebene der Ver-
beruflichung. Professionalitit nimmt dagegen Bezug auf die konkreten handlungsspe-
zifischen Bedingungen der Fallbearbeitung. Im Lehrpersonenberuf erfolgt die Fallbe-
arbeitung weniger in einer dyadischen Beziehung, sondern i.d.R. innerhalb eines
Gruppenkontextes. Das heiflt, dem Einzelnen gerecht zu werden, kann von den ande-
ren Gruppenmitgliedern als ungerecht empfunden werden. Daher gilt fiir den unmit-
telbaren Handlungskontext von Lehrpersonen, dass sie immer zwischen der indivi-
duellen und der Perspektive der Gruppe ausbalancieren miissen, worauf auch Oser in
Analysen zum Lehrerethos verweist (2001). Abweichend von Nittel (2011) wird an der
Kategorie Profession festgehalten und sich ausschliellich auf den Lehrpersonenberuf
bezogen. Damit wird keine komparative Perspektive innerhalb des pidagogischen Be-
rufsfeldes eingenommen, zumal der Lehrpersonenberuf sich noch immer gegeniiber
den meisten anderen padagogischen Berufen tiber seine Leistungsrolle im Bildungs-
system auszeichnet. Sie ist gekoppelt mit der staatlichen Hoheitsaufgabe, schulische
Leistungen zu zertifizieren und iiber Teilhabeberechtigungen zu entscheiden?. Des
Weiteren wird begrifflich zwischen Professionalisierung und Professionsentwicklung
differenziert (Dick, 2016). Professionsentwicklung wird als bewusst von Professions-
mitgliedern intendierter kollektiver Prozess zum Erhalt ihrer Leistungsfihigkeit, ihres
Berufsstandes sowie ihrer Interessen verstanden. Professionsentwicklung setzt daher
bei Vertreter:innen eines gesellschaftlichen Leistungssystems — in unserem Fall Bil-
dung — ein Professionsbewusstsein voraus, wihrend sich Professionalisierung auch
als immanenter Wandlungsprozess tiber die Zeit selbst vollziehen und jede beliebige
Tatigkeit betreffen kann. Dies tangiert das Professionsverstindnis innerhalb der wis-
senschaftlichen Referenzdisziplinen sowie der Reprisentant:innen des Berufs an den
Schulen. Aus berufswahltheoretischer Perspektive konnten Mafinahmen zur Lehrper-
sonenausbildung zu kurz greifen, wenn unzureichend berticksichtigt wird, wer sich
unter welchen Bedingungen und mit welchen berufsbezogenen Vorstellungen und Er-

2 Sozialarbeiter:innen im Staatsdienst iiben ebenfalls staatliche Hoheitsaufgaben aus, z. B. entscheiden sie iiber die Zuwei-
sung staatlicher Unterstiitzung oder das Sorgerecht von Eltern oder bescheinigen Jugendlichen nach SGB einen besonde-
ren Férderbedarfim Bildungssystem.



Birgit Ziegler 45

wartungen flir den Lehrpersonenberuf entscheidet. Implementierte Mafnahmen zum
Erwerb von Professionalitit kénnen nur wirksam werden, wenn sie auf Akzeptanz sto-
en und geteilt werden, was nicht zuletzt davon abhingt, wie die Profession innerhalb
der Makrostruktur verankert ist und tiber welche Kompetenzdarstellungskompetenz
die Professionellen verfiigen (Pfadenhauer, 2003) bzw. wie sie von potenziellen Aspi-
rant:innen fiir den Beruf wahrgenommen werden und deren berufliche Vorstellungen
beeinflussen. Kaum ein anderer Beruf diirfte sich in so hohem Maf selbst reproduzie-
ren wie der Lehrpersonenberuf.

3  Besonderheiten der Professionalisierung
des Lehrpersonenberufs

Nimmt man die klassischen Professionen als Referenz, zeigen sich bereits beziiglich
der formalen Professionalisierung erhebliche Unterschiede zum Lehrpersonenberuf.
So gab es schon an den frithen mittelalterlichen Universititen mit der juristischen,
medizinischen und theologischen Fakultit fiir die klassischen Professionen einen
strukturellen Ort im Wissenschaftssystem?3, wihrend dies mit der fiir das Grundlagen-
studium zustindigen , Artistenfakultat” allenfalls fiir das heutige gymnasiale Lehramt
behauptet werden kann (Kemnitz, 2014). Der Lehrpersonenberuf in seiner jetzigen in-
stitutionellen Verfasstheit entstand erst sukzessive und mit der Institutionalisierung
des nationalstaatlichen Bildungssystems. Dieses erfolgte zunichst iiber die Ausdifferen-
zierung in ein hoheres und niederes Schulwesen und einhergehend damit entwickelten
sich hohere und niedere Lehrimter (Lundgreen, 2011). Sukzessive wurden Ausbil-
dungsstandards der niederen Lehrimter an das gymnasiale Lehramt angeglichen, so-
dass heute sechs unterschiedliche Lehramtstypen zu verzeichnen sind (KMK, 1995).
Fiir jedes dieser Lehrimter gibt es bundeslandspezifische Gesetze oder KMK-Rahmen-
vorgaben zu Studium und Vorbereitungsdienst. Wird jedoch nur der fiinfte Lehramts-
typ betrachtet, der die berufsbildenden Schulen abbildet, ist von mindestens drei Sub-
typen formaler Professionalisierung auszugehen, die sich substanziell unterscheiden
(z.B. Zabeck, 2013; Ziegler, Wuttke & Heinrichs, 2024). Zum einen das Handelslehr-
amt (Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung), das hinsichtlich seiner Professionali-
sierung eher Ahnlichkeiten zum héheren Lehramt an Gymnasien aufweist. Weiterhin
das Gewerbelehramt, das heute elf gegenstandsbezogene Fachrichtungen vereint. Des-
sen Professionalisierung weist gewisse Parallelen zum Volksschullehramt auf. Fiir das
berufliche Lehramt in den personenbezogenen Berufen (Pflege, Gesundheit und Er-
ziehung) wurde lange Zeit fachschulisch ausgebildet und erst Ende der 1990er-Jahre
auf eine vollakademische Ausbildung umgestellt, obwohl genau dieses Lehramt von
seiner Titigkeitsstruktur in doppelter Hinsicht Charakteristika aufweist, die traditio-
nell den Professionen zugeschrieben werden (Weyland & Wittmann, 2025). Demnach

3 Fur Theolog:innen gilt dies ebenfalls, allerdings ist deren Einordnung als Profession nicht so eindeutig wie bei Arzt:innen
und Jurist:innen (Mieg, 2016), sondern variiert je nach der professionstheoretischen Bestimmung (Stichweh, 1996; Oever-
mann, 1996).
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stimmen die strukturelle Verfasstheit eines Berufs und die professionellen Anforde-
rungen der T4dtigkeit nicht zwingend iiberein, sondern die Professionalisierung ist mit-
unter von gesellschaftspolitischen Kalkiilen und gesellschaftlichen Wertigkeiten sowie
von der Durchsetzungsmacht von berufsverbandlichen Interessen tangiert, was bei-
spielsweise in machttheoretischen Professionalisierungsansitzen thematisiert wird
(z. B. Pfadenhauer, 2003). Auch dahin gehend offenbart sich der Implikationszusam-
menhang.

Trotz formaler Angleichungen spiegeln sich die kulturhistorischen Unterschiede
der Professionalisierung bis heute im gesellschaftlichen Prestige der Lehrimter wider
und diese gehen einher mit den korrespondierenden Schularten sowie den erreichba-
ren Bildungsabschliissen. Aus einer reprisentativen Befragung unter Erwachsenen in
Deutschland, wie diese das gesellschaftliche Ansehen von Berufen einschitzen (Ebner
& Rohrbach-Schmidt, 2019), resultiert eine Zuordnung von Lehrkriften an Gymnasien
sowie an Grundschulen zur neunten von insgesamt zehn Prestigeebenen, wihrend
Lehrkrifte an Realschulen oder Gesamtschulen in der achten Prestigeebene, Lehr-
krifte an Berufsschulen in der siebten, Lehrkrifte fiir Pflegeberufe in der sechsten und
Lehrkrifte an Hauptschulen sowie an Sonder- und Férderschulen unter den Berufen
der vierten Prestigeebene verortet sind. Diese Unterschiede in Prestigeeinschitzungen
werden auch bei Schiiler:innen ermittelt (Ziegler, 2018) und Lehrimter mit gesell-
schaftlichem Ansehen unterhalb von Gymnasien und Grundschulen verzeichnen
auch eine geringere Studierendennachfrage (z. B. Hoffmann, Laick & Syme, 2025). Fiir
Gymnasien und Grundschulen wird dagegen trotz des demografisch bedingten Riick-
gangs an Schulabsolvierenden ab 2027 eine Uberdeckung prognostiziert (KMK, 2025).
Tendenziell entscheiden sich junge Leute eher fiir das Lehramt, das der eigenen Bil-
dungsbiografie entspricht (Berger & Ziegler, 2021; Stellmacher & Driesel-Lange, 2025;
Ziegler, 2004). Aufgrund des Zugangs tiber das Abitur sind Nachfrageunterschiede
daher schon strukturell bedingt. Zudem wird die Berufswahlneigung von der sozia-
len Passung sowie von Prestigeaspekten beeinflusst (Fegter, Geipel & Damm, 2023;
Porsch, 2024; Trautmann, 2023). Wir sprechen also beim Lehrpersonenberuf nicht von
der Professionalisierung eines Berufs, sondern von mindestens sechs speziellen Lehr-
idmtern. Dies fithrt zu differenziellen Effekten bei Studienwahlentscheidungen und
tragt zu Disparititen in der Versorgung des Bildungssystems mit Lehrkriften bei. Im
Gegensatz dazu erfolgt bei den klassischen Professionen zunichst die Entscheidung
fiir ein Medizin- oder Jurastudium und berufliche Spezialisierungen finden nachgela-
gert statt®. Es mag auch hier zu Verwerfungen beziiglich der Bedarfsabdeckung kom-
men, ungeachtet dessen sind die medizinischen und juristischen Berufe aber durch-
gingig in der neunten und zehnten Prestigeebene anzutreffen (Ebner & Rohrbach-
Schmidt, 2019).

Nicht nur die Frage, ob es sich um einen Beruf oder vielmehr um verschiedene
Lehrimter handelt, ist ein Spezifikum des Lehrpersonenberufs, auch die Bildungs-
wissenschaften bzw. Erziehungswissenschaft als systematische Bezugsdisziplin ent-
wickelte sich erst nachgelagert. Und dies, obwohl der Beruf unbestritten als ein péada-

4 Lediglich Zahnérzt:innen absolvieren ein separates zahnmedizinisches Studium.
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gogischer Beruf gilt und die charakteristische Titigkeitsstruktur des Berufes dem
professionellen Komplex entspricht (Kurtz, 2009). Dennoch konnte sich die Pddagogik
resp. Erziehungswissenschaft erst ab der Weimarer Republik sukzessive als eigenstin-
dige Disziplin im Wissenschaftssystem etablieren (Horn, 2003)° und sie — inklusive
ihrer Subdisziplin Berufs- und Wirtschaftspidagogik — ringt noch immer um ihr
Selbstverstindnis (Beck & Seifried, 2025; Horn, 2014). Lehrkrifte fiir die Oberstufe an
Gymnasien studierten anfangs {iberwiegend Altphilologien an den philosophischen
Fakultiten der Anfang des 19. Jh. gegriindeten Reformuniversititen und somit in di-
rekter Fortsetzung des Vorliufermodells eines Universalgelehrten. Spiter avancierte
das gymnasiale Lehramtsstudium zu einem fachwissenschaftlichen Studium und erst
in der Weimarer Republik erhielt die Pidagogik einen geringen Anteil im Studium
(Lundgreen, 2011). Beim Handelslehramt, das um 1900 an Handelshochschulen einge-
richtet wurde, blieb der Stellenwert der Padagogik ebenfalls lange umstritten. Die Wirt-
schaftspidagogik changierte in ihrer Selbstverortung zeitweise zwischen den Polen
Wirtschaftswissenschaft oder Erziehungswissenschaft (Zabeck, 2013). Die Professio-
nalisierung der niederen Lehrimter erfolgte lange in Seminaren und sogenannten
Priparandenanstalten nach dem Modus einer pidagogischen ,Meisterlehre“. Sie zielte
nicht auf den Erwerb erziehungswissenschaftlichen Reflexionswissens, sondern auf
das Verinnerlichen eines formalen Unterrichtsprinzips (Lundgreen, 2011). Fiir die be-
ruflichen Lehrimter in den gewerblich-technischen Berufen stand ebenfalls lange Zeit
das Modell des erfahrenen Fachmanns oder Berufsexperten mit seminaristisch organi-
sierter padagogischer Zusatzausbildung Pate. Dies prigte das Selbstverstindnis der
Lehrpersonen (Lempert, 1962). Den Ausfithrungen von Kemnitz (2014) zur Geschichte
des Lehrpersonberufs ist der Hinweis zu entnehmen, dass insbesondere die Volks-
schullehrkrifte tiber die Organisation in Vereinen und ihre Teilhabe an beruflicher
und kultureller Bildung frith einen relativ einheitlichen und eigenstindigen Zugang
zu pidagogischem Handlungswissen entwickelten. Kemnitz vermutet darin eine Ur-
sache fur den Verzicht der Lehrkrifte auf die Rezeption erziehungsphilosophischer
Schriften. Die Professionalisierung sowohl der hoheren als auch der niederen Lehr-
imter konnte demnach eine Berufskultur hervorgebracht haben, die bis heute von
Skepsis hinsichtlich des Wertes einer wissenschaftlichen Ausbildung geprigt ist, was
vor allem in ihrer Haltung zur Erziehungswissenschaft zum Ausdruck kommt (Cra-
mer, 2013; Siegel, 2022). In schriftlichen Befragungen zeigen sich Lehramtsstudie-
rende im Vergleich zu Studierenden anderer Fachdisziplinen weniger an Wissen-
schaft interessiert (Scheller, Isleib & Sommer, 2013)°. Bei der Entscheidung fiir das

5 ImJahr 1900 gab es an fiinf von 21 Universititen einen Lehrstuhl mit padagogischer Denomination. Die eigentliche Insti-
tutionalisierung setzte erst in den 1920er-Jahren ein (Horn, 2002, zitiert nach Kemnitz, 2014). Im Jahr 1919 sind 31 Profes-
suren mit Piadagogik (inkl. Wirtschaftspidagogik) zu verzeichnen, die aber z.T. noch Kombinationen entweder mit Psy-
chologie oder Philosophie in der Denomination aufwiesen (Horn, 2003). Berufspadagogische Lehrstiihle wurden erst in
den 1960er-Jahren eingerichtet (Zabeck, 2013).

6 Die sozialen Entscheidungsmotive sind dhnlich stark wie bei Medizinstudierenden. In der Sicherheitsorientierung dhneln
sie sowohl Medizinstudierenden als auch Studierenden in den Ingenieurwissenschaften und in Jura. Die Status- und
Karriereorientierung ist dagegen geringer, diesbeziiglich dhneln Lehramtsstudierende den Studierenden aus Sprach-,
Kultur- und Sportwissenschaften sowie Kunststudierenden. Aktuellere Daten fehlen, weil Lehramtsstudierende in aktuel-
len Studierendenbefragungen nicht mehr als Einzelgruppe ausgewiesen, sondern Fachdisziplinen subsumiert werden
(Scheller, Isleib & Sommer, 2013).
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Lehramtsstudium steht vielmehr der Beruf als das Studium im Vordergrund, berufs-
bezogene Selbstwirksamkeits- und Fihigkeitseinschitzungen sind hoch ausgepragt
(z.B. Rothland, 2014). Lehramtsstudierende bewerten Studienangebote in allen Fi-
chern vor allem hinsichtlich ihrer vermeintlichen praktischen Relevanz fiir die ange-
strebte Titigkeit (Dye, 1999; Stiefel, 2022; Ziegler, 2004). Auch das lisst sich mitunter
berufswahltheoretisch erkliren.

4 Berufswahltheoretischer Fokus

Kaum ein anderer Beruf diirfte in diesem Ausmaf sozialisationsrelevant sein wie der
Lehrer:innenberuf. Schule bzw. 6ffentliche Bildungseinrichtungen gelten noch immer
als sekundire Sozialisationsinstanz und neben den Eltern interagieren professiona-
lisierte Pidagog:innen tiber Jahre hinweg direkt und intensiv mit Kindern und Jugend-
lichen. Ein Einfluss auf die Berufswahl ist daher naheliegend. Bereits das Phinomen
der sogenannten Berufsvererbung belegt die Sozialisationswirksamkeit von Berufen,
die im primiren Sozialisationskontext von Kindern und Jugendlichen prisent sind. Im
Lehrer:innenberufist Berufsvererbung in etwa gleich stark ausgeprigt wie in Arztfami-
lien (Herzog, Herzog, Brunner et al., 2007; Rothland, Kénig & Drahmann, 2015), hinzu
kommt der Einfluss der sekundiren Instanz Schule. Aus berufswahltheoretischer
Sicht kann mit (Gottfredson, 1981) unterstellt werden, dass sich padagogische Berufs-
priferenzen z.B. iiber Identifizierung mit einzelnen Personen im sozialen Umfeld
frith herausbilden. Passungserwigungen beziiglich der Geschlechtstypik und des An-
sehens von Berufen sowie personlichen Erfahrungen verstirken ggf. soziale Tatigkeits-
interessen, die sich einhergehend mit Zuginglichkeitsabschitzungen zu beruflichen
Aspirationen stabilisieren (Howard & Walsh, 2010; Steinritz, Lehmann-Grube & Zieg-
ler, 2016). Wihrend Berufswahlforschung lange Zeit vor allem die Jugendphase und
den ersten Ubergang in eine nachschulische Laufbahn in den Blick nahm, gewinnen
Berufswahltheorien, die frithkindliche Entwicklungen in ihre Modelle integrieren, an
Bedeutung (z. B. Gottfredson, 1981; Howard & Walsh, 2011). Die Befundlage zur Kind-
heit ist allerdings noch sehr begrenzt (z. B. Lawson, Lee, Crouter et al., 2018; Watson &
McMahon, 2017). Internationale Studien mit Grundschulkindern (z.B. Chambers,
Kashefpakdel, Rehill et al., 2018; Kaiser, 2003; TEC, 2020) belegen jedenfalls eindriick-
lich, dass Beruf von Kindern als relevante Kategorie wahrgenommen wird (z. B. Baum-
gardt, 2012) und sie sich ihre Zukunft in Berufen vorstellen. Zudem sind in den kind-
lichen Zukunftsbildern Stereotype identifizierbar, die auf die Universalitit von
Berufskonzepten verweisen. Inwieweit sich frithe berufliche Aspirationen im Verlauf
der Schulzeit verdndern und mit Tatigkeits- und schulischen Interessen interagieren,
wurde bisher selten untersucht (Ziegler, 2019). Es gibt jedoch Hinweise auf die biogra-
fische Relevanz kindlicher Berufsaspirationen. So berichtet beispielsweise Hellwig
(2001) aus einer Studie, in der man 103 US-amerikanische Kinder von der zweiten bis
zur zwolften Klassenstufe regelmiflig befragte, dass Berufswiinsche mit dem Alter
realistischer wurden, aber auch an idealistischen Aspirationen festgehalten und sich
tiber Aktivititen in Schule und Freizeit bemiiht wurde, den ,Traumzielen“ der Kind-
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heit niher zu kommen. Lawson und Kolleg:innen (2018) verfolgten die Entwicklung
von Berufswiinschen von knapp 150 US-amerikanischen Jugendlichen iiber eine Zeit-
spanne vom 11. bis zum 26. Lebensjahr. Von den 112 Teilnehmenden, die zum letzten
Befragungszeitpunkt bereits berufstitig waren, hatten zehn den Berufswunsch ihrer
Kindheit verwirklicht, davon sieben (!) als Lehrer:in, weitere 17 Proband:innen hatten
den Berufswunsch aus der Teenagerphase verwirklicht, davon weitere funf als Leh-
rer:in. Berufswiinsche der minnlichen Jugendlichen waren geschlechtsaffiner, jedoch
kehrten weibliche Studienteilnehmerinnen in der Ubergangsphase eher wieder zu ge-
schlechtstypischeren Berufen zuriick. Ahnliches berichten Kleinert & Schels (2020)
aus einer nationalen Stichprobe, die allerdings nur die Phase von der achten Klassen-
stufe bis zum Eintritt in eine Ausbildung umfasst. Archer, DeWitt, Godec et al. (2023)
analysierten in Grofbritannien die Bildungsverliufe des Geburtsjahrgangs 1998/99
uiber die Alterspanne von 10 bis 22 Jahren, zusitzlich wurden 50 Jugendliche aus die-
ser Stichprobe regelmifig interviewt. Die Selbstwahrnehmung und verinnerlichten
MINT-Stereotypen fithrten u. a. bei weiblichen Probanden dazu, dass sie sich trotz gu-
ter schulischer Leistungen gegen eine MINT-Karriere entschieden. Nicht wenige Stu-
dien belegen einen Einfluss von Lehrkriften auf die Entwicklung von MINT-Interes-
sen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (z.B. Dickhiuser & Stiensmeier-Pelster,
2003).

Fur den hier diskutierten Sachverhalt ist hervorzuheben, dass der Beruf ,Leh-
rer:in“ schon bei Grundschulkindern weit oben auf der Rangliste der Berufswiinsche
steht und dass Midchen hiufiger den Lehrpersonenberuf anstreben als Jungen (z. B.
Chambers, Kashefpakdel, Rehill etal., 2018; TEC, 2020). Die referierten Befunde legen
ebenfalls nahe, dass der frithe Wunsch, Lehrer oder Lehrerin zu werden, relativ stabil
sein konnte, denn eine Priferenz fiir das Lehramt zeigt sich auch bei vielen jungen
Frauen im Alter von 15 Jahren (OECD, 2025). Zudem scheint die Wahrscheinlichkeit
der Realisierung des Berufswunsches Lehrer:in nicht gering. Die Riickkehr zur Ge-
schlechternorm sowie gute berufliche Perspektiven konnte dariiber hinaus eine situa-
tive Entscheidung fiir ein Lehramtsstudium von jungen Frauen férdern. Zusammen-
fassend sprechen diese Indikatoren fiir die mehrfache Sozialisationswirksamkeit von
Lehrpersonen, die mitunter zur Reproduktion des Berufes beitrigt: 1) Durch den hohen
Frauenanteil beim frithpddagogischen Personal und im Primarbereich werden pida-
gogische Titigkeiten sehr frith weiblich konnotiert, was Midchen stirker anspricht
(z. B. Ratschinski, 2013). 2) Zudem vermitteln Lehrpersonen sowohl Schiiler:innen als
auch Eltern einen direkten Eindruck ihrer Professionalitit und beeinflussen dariiber
die Attraktivitit und das 6ffentliche Ansehen ihres Berufes. 3) Lehrpersonen beeinflus-
sen die Entwicklung fachlicher Interessen und schulischer Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen bei Schiiler:innen und ermuntern ggf. auch aktiv zum Lehramtsstudium.
4) Weiterhin beeinflussen Lehrpersonen als berufliche Rollenvorbilder die Berufskon-
zepte von Jugendlichen sowie auch die Professionalisierung angehender Lehrkrifte,
sei es in Praxisphasen oder im Vorbereitungsdienst. Es ist daher naheliegend, dass
Lehramtsstudierende mit stark priformierten Berufskonzepten in die Professionalisie-
rung einmiinden, was einen Einfluss auf die Wahrnehmung universitirer Lerngele-
genheiten hat und eine Herausforderung darstellt.
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5  Herausforderungen fiir die Professionsentwicklung

Abgesehen vom Anspruch, Lehramtsstudierende piddagogisch zu professionalisieren,
besteht innerhalb der Bildungswissenschaften kein Konsens iiber den Weg und Ziele.
So verzeichnet das Handbuch Lehrer:innenbildung (Cramer, Kénig, Rothland etal.,
2025) unter der Rubrik ,Diskurse und Ansitze in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung” insgesamt 13 Beitrige. Sie alle adressieren vor allem die individuelle Ebene der
Professionalisierung. Ein Kernthema aller Ansitze ist die Theorie-Praxis-Relationie-
rung, dabei scheinen manche Positionen unvereinbar (Rothland, 2025). Neuweg
(2022) ordnet die zugrunde liegenden ,Denkfiguren hinsichtlich ihrer Primissen
zum Verhiltnis von wissenschaftlichem Wissen und Praxiswissen einem Integrations-
oder Differenzparadigma zu. Mit der Qualititsoffensive Lehrkriftebildung hat sich die
Datenlage zu Effekten der Professionalisierungskonzepte auf der funktionalen Ebene
zwar erheblich verbessert, Professionsentwicklung droht aber derzeit durch den Lehr-
kriftemangel konterkariert zu werden. Einerseits werden in erheblichem Ausmafl
Quer- und Seiteneinsteigende an Schulen beschiftigt, die teils seminaristisch und
ohne Einbezug der Universititen auf ihre Tétigkeit vorbereitet werden. Zudem werden
Lehramtsstudierende fiir den Unterricht eingesetzt, die nahezu ohne Ausbildung ho-
heitsstaatliche Aufgaben wie die Vergabe von Noten ibernehmen (Hermes, Schwan,
Burgwald etal., 2025). Andererseits werden von Vertreter:innen der Bildungswissen-
schaften, nicht zuletzt auch der Berufs- und Wirtschaftspiddagogik, mithsam errun-
gene Standards der Institutionalisierung des Lehramtsstudiums ohne empirisch be-
lastbare Basis zur Disposition gestellt, jeweils in der Erwartung, der Misere des fast
schon dauerhaften Mangels in manchen Fachrichtungen mit konstruktiven Problem-
l6sungen zu begegnen. Es ist derzeit auch eine grofle Bereitschaft wahrnehmbar, die
Professionalisierung von angehenden Lehrpersonen wieder stirker in die Praxis zu
verlagern. Inwieweit allerdings eine Ausweitung an schulischer Praxis als Referenz fiir
die Professionalisierung der geeignete Weg sein konnte, den Herausforderungen des
Bildungssystems zu begegnen, ist doch sehr fraglich. Denn schon jetzt erweist sich
unser Bildungssystem mehr als trige und bleibt immer mehr hinter dem, was eigent-
lich erreicht werden miisste, zuriick: Schiiler:innen mit einem Mindestmaf an grund-
legenden Kompetenzen zum lebenslangen Lernen, zum kritischen Denken, zur demo-
kratischen Partizipation und zu verantwortungsvollem und selbstschiitzendem
Verhalten in einer digitalen und durch kiinstliche Intelligenz zunehmend abstrakter
werdenden Lebenswelt das Bildungssystem auszustatten, damit sie sich fiir eine beruf-
liche Laufbahn entscheiden kénnen und auch beruflich handlungsfihig werden. Die-
ses Zurtickbleiben hinter den Zielen liegt nicht am Lehrkriftemangel, sondern auch
am Beharrungsvermdgen der Praxis. Daher ist zu fragen, ob uns als Scientific Com-
munity nichts anderes einfillt, als genau diese Praxis durch eine Ausbildung in dieser
Praxis noch stirker zu reproduzieren. Wie sollen Lehramtsstudierende lernen, wissen-
schaftliche Theorien als Grundlage professionellen Handelns in einer Praxis innovativ
zu nutzen, wenn dieser professionelle Habitus in der Praxis bislang nur vereinzelt an-
zutreffen ist? Geben wir uns hier nicht einer Illusion hin bzw. wird hier die Profes-
sionsentwicklung den aktuellen Sachzwingen geopfert?
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Personlichkeitsbildung in der Ausbildung

von Lehrkriften am Beispiel der Verbesserung
der Selbstregulation

und der Kommunikationsfihigkeiten

GEORG HANS NEUWEG, ANDREA PANZER-SCHONHUBER

Zusammenfassung

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung um die Professionalisierung von Lehrkrif-
ten konzentriert sich vorwiegend auf erwerb- und verinderbare Kompetenzen und the-
matisiert stabile traits nur am Rande. Anders als im auflerwissenschaftlichen Diskurs
kommt der Personlichkeitsbildung in der Professionalisierungsdiskussion daher
keine sehr prominente Rolle zu. Der folgende Beitrag stellt ein Lehrveranstaltungs-
format vor, das den Personlichkeitsansatz aufgreift und Studierende in ihren Selbst-
regulationsfihigkeiten zu stirken versucht, in ihrem Vermdogen also, jene states wahr-
zunehmen und zu verindern, die sich aus dem Zusammenspiel von Situation und
Personlichkeit ergeben. Auf der Grundlage einer verbesserten Selbstregulation kon-
nen in der Folge neue Kommunikationsfihigkeiten angebahnt werden.

Schlagworte: Personlichkeitsansatz in der Lehrer:innenbildung, Stressbewiltigung,
Achtsamkeit, Selbstregulation, gewaltfreie Kommunikation

Abstract

The academic debate on the professionalization of teachers focuses primarily on skills
that can be acquired and changed and only addresses stable traits in passing. Unlike in
non-academic discourse, personality development therefore does not play a very promi-
nent role in the professionalization debate. The following article presents a course for-
mat that takes up the personality approach and attempts to strengthen students in their
self-regulation skills, i. e. in their ability to perceive and change those states that result
from the interplay of situation and personality. New communication skills can then be
developed on the basis of improved self-regulation.

Keywords: Personality approach in teacher training, stress management, mindfulness,
self-regulation, nonviolent communication
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Vorbemerkung

Noch bevor wir Ulrike Weyland in ihrer Kompetenz und mit ihrem Wissen kennenler-
nen durften, haben uns ihre Achtsambkeit und ihre Personlichkeit beeindruckt. Das hat
uns zur Wahl des Themas fiir diesen Beitrag ermutigt.

1  Einfiihrung

Wihrend in der auerwissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Lehrer:innen-
beruf die herausragende Rolle der Persénlichkeit der Lehrperson weitgehend unbe-
stritten zu sein scheint, spielt das Personlichkeitskonzept in der Forschung eine eher
untergeordnete Rolle. Zwar widmen einschligige Handbiicher dem , Persénlichkeits-
ansatz” eigene Beitrige (Mayr, 2014; Mayr et al., 2020; Mayr & Neuweg, 2023). Aber die
Lehrer:innenpersoénlichkeit, verstanden als , Ensemble relativ stabiler Dispositionen, die
fiir das Handeln, den Erfolg und das Befinden im Lehrerberuf bedeutsam sind“ (Mayr &
Neuweg, 2006, S.183), wird in keiner der im deutschen Sprachraum sichtbaren Theo-
rieperspektiven zur Professionalisierung von Lehrpersonen besonders akzentuiert
(vgl. dazu neuerdings Porsch etal., 2026). Auch in einem neueren Handbuchbeitrag
zur universitiren Lehrkriftebildung wird die Personlichkeitsbildung von Lehrperso-
nen nicht erwihnt (Gréschner & de Zordo, 2022).

Ein Grund dafiir mag die Gestaltungsperspektive sein, aus der heraus sich die
Forschung der Lehrer:innenbildung zuwendet; man interessiert sich fiir Kompeten-
zen, die grundsitzlich erwerb- und verdnderbar sind, weniger fiir die Grenzen der Aus-
und Fortbildbarkeit. Weil viele Personlichkeitsmerkmale als nur lingerfristig und nur
innerhalb bestimmter Grenzen verinderbare traits gelten, hebt sich der personlich-
keitsorientierte Zugang sicherlich von einer kompetenztheoretischen Betrachtungs-
weise des Lehrer:innenberufs, vor allem auch im Hinblick auf seine Folgerungen fiir
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung, deutlich ab (vgl. Neuweg, 2022, zur Einbettung
des Personlichkeitsansatzes in die Systematik von Ansitzen der Lehrkriftebildung).

Wie eine systematische Betrachtung moglicher Implikationen des Personlich-
keitsansatzes fiir die Lehrkriftebildung zeigt (Mayr & Neuweg, 2023), lisst sich der
Personlichkeitsansatz aber auch pidagogisch-optimistisch wenden, wenn man die
Lehrer:innenpersonlichkeit nicht als relativ stabiles Eingangsmerkmal, sondern als be-
einflussbare Zielgrofe von Lehrer:innenbildung betrachtet. Das ist in zweierlei Hin-
sicht moglich. Zum einen sind traits nicht vollig festgelegt und auch noch im Erwach-
senenalter verinderbar. Dies legitimiert die Aufnahme personlichkeitsbildender
Formate in die Curricula und legt auRerdem die Begleitung von Lernprozessen durch
Supervision, Coaching und Psychotherapie nahe. Zum anderen ist der Mensch den
Gefiihls- und Handlungsimpulsen, die sich aus dem Zusammenspiel von Persénlich-
keit und Situation ergeben, nicht vollstindig ausgeliefert, sondern kann Gefiihle, Ge-
danken und Handlungen auch bewusst regulieren, also den jeweiligen state beeinflus-
sen.
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Der vorliegende Beitrag stellt ein von uns fiir die Ausbildung von Lehrpersonen in
Linz entwickeltes mehrtigiges Ubungsformat vor, das auf eine solche verbesserte
Selbstregulation abzielt und sie als wichtige Grundlage fiir den Aufbau neuer Kommu-
nikationsfihigkeiten betrachtet. Die Lehrveranstaltung , Kommunikation und Selbstre-
gulation“ kombiniert Einsichten aus der Lehrer:innenbelastungsforschung mit Tech-
niken aus der Stresspsychologie, Achtsamkeitstechniken und kommunikationspsycho-
logischen Ubungen im Sinne der Haltung der Gewaltfreien Kommunikation nach
Rosenberg. Angesprochen werden angehende Sekundarstufenlehrkrifte, die als bean-
spruchungsgefihrdet gelten (Garcia-Carmona et al., 2019). Die Teilnehmer:innenzahl
ist, dem Charakter der Veranstaltung entsprechend, mit 20 beschrinkt, lag seit der
erstmaligen Durchfiihrung der Veranstaltung im Jahre 2022 bisher aber immer bei
7 bis 11 Teilnehmer:innen.

2  Grundkonzeption

Der Lehrer:innenberuf gehdrt zu den belastendsten Berufen (Cramer etal., 2014;

Garcia-Carmona, Marin & Aguayo, 2019; Neuweg, 2015; Rothland, 2013; Rothland &

Klusmann, 2023; Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e.V. [VBW], 2014). Jede

zweite Lehrperson in der EU gibt an, beruflich ziemlich oder sogar sehr viel Stress zu

erleben, jede vierte, dass sich die Arbeit negativ auf die psychische Gesundheit aus-
wirkt (Schmich & Opriessnig, 2020). Neben der vagen Aufgabendefinition, einer er-
heblichen Rollenambiguitit, biirokratisch-administrativen Zusatzaufgaben und einer
permanenten Lirmbelastung sind es vor allem die kommunikativen Anforderungen

im Beruf, die beanspruchend wirken. Die Interaktionsdichte ist extrem hoch, die Inter-

aktionen sind storanfillig, ,schwierige” und ,unmotivierte“ Schiiler:innen konfrontie-

ren die Lehrpersonen mit besonderen Herausforderungen, emotionale Dissonanz

muss bewiltigt werden (Rothland, 2013; Schaarschmidt & Kischke, 2013; VBW, 2014).
Die Kommunikation mit anderen Menschen gehort generell zu den potenziell be-

deutsamsten Stressoren im Leben eines Menschen. Umgekehrt beeinflussen akute
und chronische Stressreaktionen das Kommunikationsverhalten in der Regel ungiins-
tig. An diesem Zusammenhang setzt das Lehrveranstaltungsformat an, das auf einer
stresspsychologischen, einer achtsamkeitsbasierten und einer kommunikationspsy-
chologischen Siule ruht.

(1) Das Rahmenkonzept der sogenannten , Stress-Ampel“ (Kaluza, 2023) bietet die
Moglichkeit, Befunde aus der Stressforschung einzuordnen und Stressbewilti-
gungsstrategien zu systematisieren. Dabei werden drei Ebenen des Stressgesche-
hens unterschieden (Stressoren, personliche Stressverstirker, Stressreaktionen),
denen wiederum drei Hauptwege der individuellen Belastungsbewiltigung zuge-
ordnet werden konnen. Instrumentelle Strategien zielen darauf, Stressoren zu
reduzieren oder iiberhaupt auszuschalten, beispielsweise durch eine verbesserte
Zeitplanung, durch Delegation oder durch ein hiufigeres ,Nein-Sagen“. Mentale
Strategien zielen auf die Identifikation und Modifikation persénlicher Motive,
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Einstellungen und Denkmuster, die stresserzeugend oder -verschirfend wirken.
Regenerative Strategien wiederum zielen auf die Bewiltigung der Stressfolgen,
beispielsweise durch kérperliche Aktivitit, Entspannungstraining oder Pausen.

(2) Die positive Wirkung achtsamkeitsbasierter Interventionen auf das psychische
Wohlbefinden von Lehrkriften ist gut belegt (Agyapong, 2023; Hidajat etal.,
2023; Klingbeil & Renshaw, 2018). Das Konzept der Achtsamkeit ist buddhisti-
schen Ursprungs und bezeichnet in seiner sikularisierten Form die Fihigkeit,
den Fokus der Aufmerksambkeit bewusst auszurichten und zu stabilisieren und
sich den jeweiligen Wahrnehmungen moéglichst bewertungsfrei zuwenden zu
konnen. Ein zentraler Effekt von Achtsamkeit besteht einerseits in einer Erho-
hung des situativen Wohlbefindens (Killingsworth & Gilbert, 2010) und anderer-
seits in einer verbesserten Selbstwahrnehmung als Grundlage der Selbstregula-
tion (Brown & Ryan, 2003). Automatisierte kognitive, emotionale und verhaltens-
miflige Reaktionen werden verzogert oder unterbunden, und auf diese Weise
entstehen neue Handlungsspielraume.

(3) Der Ansatz der Gewaltfreien Kommunikation (Language of Compassion) nach Mar-
shall Rosenberg zielt darauf ab, einfiihlsame und wertschitzende Beziehungen
aufzubauen. Der Kommunikations- und Konfliktldsungsprozess in dieser Hal-
tung gibt konstruktive Werkzeuge in die Hand, achtsam mit sich und anderen
umzugehen, und basiert auf vier Schritten: der Mitteilung von Beobachtungen
ohne Bewertung, dem Ausdriicken der eigenen Gefiihle, dem Erkennen der
dahinterliegenden Bediirfnisse und dem Formulieren konkreter Bitten an das
Gegentiber. Ziel ist es, den Kontakt auf der Ebene menschlicher Bediirfnisse her-
zustellen, statt zu urteilen oder zu kritisieren. Dabei wird Verantwortung fiir
die eigenen Gefiihle iibernommen und dem Gegeniiber empathisch begegnet.
Voraussetzung dafiir ist es, dass die eigenen Gefiihle und Bediirfnisse und die
des anderen wahrgenommen und einfithlsam zum Ausdruck gebracht bezie-
hungsweise kommunikativ beriicksichtigt werden (Rosenberg, 2016).

3  Veranstaltungselemente und ihre Rezeption
durch die Teilnehmer:innen

3.1  Belastung und Beanspruchung im Lehrer:innenberuf

Die Veranstaltung beginnt am Spitnachmittag des ersten Abends mit einem gemein-
samen Essen, an das ein Vortrag zur Belastung und Beanspruchung von Lehrkrifien an-
schliefit. Auf die Prisentation von Daten zur Privalenz von Stress und Burnout bei
Lehrkriften folgt eine Diskussion moglicher Ursachen. Neben bedingungsbezogenen
Faktoren werden vor allem auch personenbezogene Faktoren erdrtert. Dazu gehdren
unter anderem personliche Ausprigungen der Merkmale emotionale Stabilitit und Ex-
traversion, die von Schaarschmidt herausgearbeiteten arbeitsbezogenen Verhaltens-
und Erlebnismuster (Schaarschmidt & Kischke, 2013) und die individuelle Stressbe-
wiltigungskompetenz. Prisentation und Diskussion unterstreichen nicht nur die
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Bedeutung der Ubung im Curriculum, sondern 1ésen bei vielen Teilnehmer:innen
auch Uberraschung und Betroffenheit aus. Wir zitieren hier und im Folgenden aus
Reflexionsberichten der Teilnehmer:innen:

,Die Zahlen zum Burnout im Lehrberuf waren [...] etwas erdriickend/erschreckend.*

,Im Seminar ,Kommunikation und Selbstregulation haben mich die Zahlen zur Burnout-
Rate bei Lehrkriften beriihrt bzw. bewegt. [...] Ich wusste, dass die Lehrkrifte von Burnout
betroffen sind, aber mir war nicht bewusst, dass Lehrkrifte im Spitzenfeld liegen.*

3.2 Achtsamkeitsiibungen
An den Vortrag schliefRt die erste Achtsamkeitsiibung an, der sogenannte Body-Scan.
Bei dieser Ubung wird die Aufmerksamkeit der am Boden in Riickenlage befindlichen
Teilnehmer:innen systematisch durch den je eigenen Korper gelenkt. Die Teilneh-
mer:innen sind eingeladen, wahrzunehmen, was im jeweiligen Korperbereich gerade
spurbar ist (z.B. Wirme, Kribbeln, Spannung, Schmerz oder auch das Fehlen von
Empfindungen), ohne eine Verinderung anzustreben. Dabei stirkt die Ubung nicht
nur die Fihigkeit, im gegenwirtigen Moment zu verweilen, ohne in den Modus des
Tuns zu gehen. Sie unterstiitzt auch die Fihigkeit, feiner auf kérperliche Signale zu
achten — eine wichtige Voraussetzung dafiir, sich der eigenen Gefiihle bewusster zu
werden, die gerade anfangs von manchen Teilnehmer:innen von Gedanken nur
schwer unterschieden werden kénnen.

Die Erfahrung des Body-Scan wird von einigen Teilnehmer:innen als {iber-
raschend beschrieben:

»Selten fiihlte ich mich so verbunden mit meinem Kérper und mir. Dank des Body Scans
konnte ich Teile meines Korpers spiiren, die zwar schon immer da waren, denen ich aber
davor nie meine Aufmerksambkeit gewidmet habe. Der Kérper ist offensichtlich nicht nur
ein Fleischsack.“

,Ich war bei der Ubung héchst fokussiert und habe wirklich in mich und meinen Kérper
gespiirt. Am Anfang dachte ich mir nur, wie ich denn bitte meine grofie Zehe spiiren soll.
Als ich mich dann ganz darauf eingelassen habe, konnte ich ein so intensives Pochen
spiiren, mit dem ich nicht gerechnet hatte. Bei jedem Kérperteil habe ich dann ganz genau
hingehorcht, was es mir sagen mochte. Manche Teile waren so intensiv und klar zu spii-
ren und vor meinem inneren Auge sichtbar, dass ich wirklich iiberrascht war. Bei anderen
habe ich nichts oder kaum etwas gespiirt und auch das hat mich fasziniert. Ich hatte seit
Langem wieder einmal das Gefiihl von Verbundenheit zu meinem Korper. Die Wochen
zuvor hat sich das nur nach Existieren angefiihlt und pl6tzlich war da mehr.“

Achtsambkeitsitbungen begleiten die gesamte Veranstaltung und werden morgens,
abends sowie in den Veranstaltungspausen durchgefithrt. Neben dem Body-Scan ge-
héren dazu die Atemmeditation, achtsames Yoga und die Gehmeditation. Alle Ubungen
zielen darauf ab, die Fahigkeit zur Prisenz und zur non-reaktiven Akzeptanz dessen,
was sich jeweils zeigt (Korperempfindungen, Gedanken, Gefiihle), zu verbessern.
Obwohl die Achtsamkeitsiibungen weniger als ein Fiinftel der gesamten Kurszeit
in Anspruch nehmen, gehen die Teilnehmer:innen in ihren Reflexionsberichten meist
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ausfiihrlich darauf ein. Manche nehmen sich auch vor, diese kiinftig in ihren Alltag zu
integrieren:

,Ich habe schon vor Jahren von Arzten die Empfehlung bekommen, Yoga zu machen.
Jedoch hatte ich nie die Gelegenheit, es auszuprobieren. Mit dem Seminar [...] hatte ich
endlich die Gelegenheit dazu. Die Yoga- und Meditationseinheiten haben bei mir Wunder
bewirkt. Ich werde versuchen, jeden Tag in der Friih ca. 30 Minuten lang Yoga- und Medi-
tationseinheiten zu machen, um meinen Kérper auf den Tag vorzubereiten. [...] Es wird
ein Teil meines Lebens bleiben.“

»Das Barfufgehen am ersten Morgen ist mir dabei besonders in Erinnerung geblieben, da
es eine ganz neue Erfahrung fiir mich war und mich die Auswirkungen auf meinen Kér-
per total tiberrascht haben.“

,Einfach einmal auf seine Atmung zu achten, Gedanken zuzulassen, ohne sie weiterzu-
denken, und sich schlicht auf eine einzige Aufgabe ohne externe Ablenkungen zu konzen-
trieren, hat mir an den Meditationsiibungen unglaublich zugesagt. [...] Das Seminar war
fiir mich eine wertvolle, neue Erfahrung, und auch, wenn ich bislang in meinem Leben
beinahe keine Erfahrungen mit Meditation gemacht habe, finde ich vor allem die Acht-
samkeitsiibungen, in denen man einfach einmal akzeptiert, ohne Lésungen finden zu
wollen oder aus einem Impuls heraus etwas an der Situation zu dndern, duflerst span-
nend.“

Eine Achtsamkeitsitbung, die unmittelbar auf eine verbesserte Selbstregulation zielt,
ist der ,,3-Minuten-Atemraum*. Es handelt sich um eine Kurzmeditation, die dabei un-
terstiitzt, auf belastende Situationen gelassener zu antworten, statt auf sie impulsiv zu
reagieren. In einem dreistufigen Verfahren achtet die betreffende Person zunichst be-
wusst und nicht bewertend auf ihre aktuellen Gedanken, Gefiithle und Kérperempfin-
dungen, sammelt ihre Aufmerksamkeit dann beim Atem und weitet ihr Gewahrsein
schlieRlich auf den ganzen Korper aus (Segal et al., 2015).

Fiir einige Teilnehmer ist eine spezielle gefithrte Meditation, die sogenannte
Berg-Meditation, eine besonders eindringliche Erfahrung:

,Eine der gefithrten Meditationen hat mich am meisten beriihrt. Die Vorstellung, ein Berg
zu sein, der fest in einer Landschaft steht, jeden Sturm und jedes Gewitter iiberlebt, von
dem maximal ein paar Steine herunterbrockeln; ein Berg zu sein, der die Wanderer, die
sich entweder tiber die Aussicht auf dem Berg freuen, sich beschweren oder enttiuscht
sind, einfach sein lasst, hat mich fasziniert. Ich mochte gerne dieser Berg sein, der Gewit-
ter, Sonne, Regen und erfreute oder nicht erfreute Wanderer einfach machen lisst und
seine Schonheit oder seine Felsenfestigkeit deswegen nicht verliert.“

,Ich konnte wirklich spiiren, wie ich zum Berg wurde und fiihlte mich unglaublich
schwer und resistent gegeniiber jeglichen Wetterbedingungen. Ich spiirte tief in mir die-
sen Teil, der immer bleiben wird, egal was oder wer kommt. Das 16ste in mir das Gefiihl
von Entspannung und Harmonie aus. Harmonisch, weil ich der Berg bin, der den Men-
schen was von sich zurtickgibt, und gleichzeitig entspannt, weil ich der Berg bin und
weif3, dass ich bleibe. Ein sehr inniges und erleichterndes Gefiihl.
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3.3 Die Stress-Ampel
Der zweite Tag ist dem Stressphinomen und den Méoglichkeiten der Stressbewilti-
gung gewidmet. Zunichst wird die ,Stress-Ampel“ erarbeitet, indem die Teilneh-
mer:innen sammeln, wodurch sie persénlich in Stress geraten (Stressoren) bzw. sich
selbst unter Stress setzen (personliche Stressverstirker) und wie sie auf Stress korper-
lich, gedanklich, emotional und verhaltensméiflig reagieren (Stressreaktionen). An-
schlielend wird die automatisierte Stressreaktion als evolutionsbiologisch tief in uns
verankertes Programm gekennzeichnet, das uns auf Kampf oder Flucht einstellt, in
vielen Fillen aber dysfunktional wirkt und insbesondere dann zum Problem wird,
wenn die Stressfolgen chronifizieren. Entlang der drei Ebenen der Stress-Ampel ist es
den Teilnehmer:innen dann méglich einzuschitzen, wo die individuellen Stressbewiilti-
gungskompetenzen bisher vorwiegend lagen und wo andererseits Schwachpunkte liegen
kénnten (Vermeidung von Stressoren, mentale Strategien, Regeneration).

Unter den Erfahrungen, die die Teilnehmer:innen in ihren Reflexionsberichten
besonders hiufig hervorheben, ist die Erkenntnis, dass sie ihre persénliche Stressbe-
lastung bislang unterschitzt haben:

,Ich kimpfe seit einiger Zeit mit Durchschlafstérungen, Verdauungsstérungen und Kopf-
schmerzen. Besonders am Wochenende leide ich unter Wochenendmigrine. Wenn am
Wochenende die Alltagspflichten von mir abfallen, dann meldet sich schon die Migrine.
Diese Symptome konnte ich bis jetzt nicht deuten, dank des Seminars ist mir nun klar,
dass diese klar auf Stress zuriickzufithren sind.“

».1ch habe keinen Stress, ich mache nur sehr viele Dinge, die mir alle Spal machen!" ...
und dann befassen wir uns am ersten Tag [...] mit den Warnsignalen fiir Stress und ich bin
mebhr als iiberrascht: Die Riickenschmerzen, das Thema Schlaf, die unregelmifige Er-
nihrung — irgendwo zwischen meinen Tagtriumen beginne ich aufzuwachen — die
Grenze zwischen Spafl und Ernst ist wohl oft flieRend, viele der Warnsignale hitte ich
zuvor nicht unbedingt mit Stress verbunden. Da stehen sie nun aber — und wenn ich in
einer ruhigen Minute in mich hineinhére, dann bin ich mir auch nicht mehr so sicher, ob
ich in den letzten Monaten wirklich noch recht viel SpaR hatte zwischen dem Schulprakti-
kum, der Arbeit, einigen Lehrveranstaltungen, dem Versuch trotzdem Sport zu machen,
soziale Kontakte zu pflegen und in all dem Trubel — ganz nebenbei — auch der Beziehung
den Raum zu geben, den sie verdient.”

Zu den fiir die Teilnehmer:innen besonders herausfordernden, vielfach aber auch
nachhaltig prigenden Phasen der Ubung gehért die Identifikation persénlicher Stressver-
stirker. Uber einen Fragebogen (Kaluza, 2023) gelangen sie zu ihrem persénlichen
Stressverstirkerprofil, das in der Regel einen, maximal zwei Hauptstressverstirker in
Form innerer Selbstbefehle (,Halte durch!“, ,Behalte Kontrolle!“, ,Sei unabhingig!®,
»Sei beliebt!”, ,Sei perfekt!“) offenbart. In fast allen Reflexionsberichten gehen die Teil-
nehmer:innen auf diese personlichen Verstirker ein:

,Bei mirist[...] ,Halte durch!“ herausgekommen und zu Beginn war ich sehr stolz darauf.
Eigentlich ist es ja eine gute Eigenschaft, wenn man nie aufgibt [...]. Dass das aber auch ins
Negative umschlagen und grofen Stress verursachen kann, war mir gar nicht bewusst.
Ich war deshalb iiberrascht, dass eine meiner positivsten Eigenschaften in manchen Fil-
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len sogar zum Burnout fithren kann. Dementsprechend denke ich nun etwas anders tiber
meinen Ehrgeiz und ich werde versuchen, in Zukunft etwas vorsichtiger damit zu sein.
Schlief’lich darfauch ich aufgeben, loslassen und es mir leicht machen.“

»Durch Ja-Sagen bin ich oft Konflikten und Schuldgefiihlen aus dem Weg gegangen. Aus
Angst vor negativen Konsequenzen habe ich eigentlich sehr oft Ja gesagt, obwohl ich ei-
gentlich nein sagen wollte. Dies méchte ich nun dank des Seminars dndern. Mir ist aber
auch klar, dass dies viel Ubung und Uberwindung brauchen wird. Das Seminar hat mir
aber klar gemacht, dass ich dies aber schaffen kann.“

Zu dem von ihnen jeweils identifizierten Hauptstressverstirker formulieren die
Ubungsteilnehmer:innen einen hilfreichen stresslésenden Gedanken, der gleichsam
als ,Gegengift“ fungieren soll (fuir ,Sei beliebt!“ bspw. ,Ich darf durchaus meine Mei-
nung sagen.“ oder fiir ,Behalte Kontrolle!“ etwa ,Mut tut gut.“). Eines der zentralen
Probleme in diesem Zusammenhang besteht darin, dass die Teilnehmer:innen die Be-
rechtigung dieser Sitze zwar rational einsehen, an sie aber nicht wirklich glauben, weil
sie gegenteilige Muster tief verankert haben. Als hocheffektiv hat sich hier eine Ubung
herausgestellt, durch die diese férderlichen Einstellungen besser verankert werden sollen
(Kaluza, 2023). Der jeweilige Teilnehmende spricht dabei vor der Gruppe seinen
stresslosenden Satz aus. Die anderen Gruppenmitglieder duflern Bedenken und Ein-
winde gegen diesen Satz, die die betreffende Person, bisweilen auch mit Unterstiit-
zung der Kursleiter, wiederum zu widerlegen versucht. Fiir viele Teilnehmer:innen
gehort diese Ubung zu den herausforderndsten Phasen der Veranstaltung:

»Mein Satz lautet: ,Ich darf es mir leicht machen’. Der schwierigste Moment in diesem
Seminar war, dass ich diesen Satz mit der ganzen Gruppe geteilt habe. Hier hatte ich auch
wieder das Gefiihl, dass mich die gesamte Gruppe durchleuchten konnte, was mir irgend-
wie Angst bereitet hat. Ich war so nervos, dass mein Herz wie verriickt geschlagen hat.
Noch schwieriger war fiir mich die Verteidigung. Denn wie soll ich eine Einstellung vertei-
digen, an die ich bislang noch nicht selbst geglaubt habe? Aber genau diese Verteidigung
fand ich besonders wichtig, weil die neue Einstellung besser verinnerlicht werden kann.
Wenn ich jetzt an die Situation zurtickdenke, frage ich mich, warum es mir so schwerge-
fallen ist.“

,Fiir mich war mit Sicherheit die Prisentation sowie die anschlieflende Verteidigung un-
seres personlichen Satzes einer der intensivsten Momente aus den vier Tagen. Diese Si-
tuation empfand ich als sehr anstrengend und kostete uns alle, denke ich, viel Kraft. Aber
auch hier war es die Gruppe, die dieses ,Durchleben‘ erméglichte. In Anwesenheit ande-
rer Personen hitte man wahrscheinlich einen weniger wichtigen Satz ausgesprochen und
das soeben genannte ,Durchleben’ wire erst gar nicht moglich gewesen.

,Eine besondere Herausforderung war es fiir mich, den Satz ,Du darfst loslassen‘ zu ver-
teidigen. Das war fiir mich gar nicht einfach, da es meiner inneren Haltung natiirlich
stark widerspricht. Ruckblickend bin ich jedoch sehr froh, diese personliche Grenze tiber-
schritten zu haben. Ich wiirde sagen, dass mir das im Rahmen des Seminars am meisten
gebracht hat, denn mein Wunsch nach Kontrolle macht mich doch hiufig unausgeglichen
und manchmal sogar wiitend.
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3.4  Der Ubergang zum Kommunikationsblock: Pushing Hands

Die aus dem Aikido stammende Ubung Pushing Hands bildet den Ubergang in den
Kommunikationsblock des Folgetages. Dabei lduft ein ,Angreifer” mit ausgestreckten
Armen auf ein ,Opfer zu, das unterschiedliche Umgangsweisen mit dem Angriff er-
probt. Die Ubung wird zunichst von den Leitern vorgezeigt und dann von Teilneh-
mer:innen nachvollzogen. Ziel ist es, die verschiedenen Konfliktbewiltigungsstile in
ihren emotionalen Auswirkungen achtsam wahrzunehmen. Beim passiven Stil duckt
sich das Opfer unter dem Angriff mit der Bemerkung ,Bitte tu mir nicht weh!“ weg.
Beim passiv-aggressiven Stil dreht sich das Opfer mit dem abfilligen Satz ,Du schon
wieder.“ weg, wihrend es beim aggressiven Stil den Kampf frontal aufnimmt. Erarbei-
tet und verkorpert wird sodann ein achtsamer Stil. Dabei nimmt das Opfer die An-
griffsenergie des Titers durch eine Drehbewegung auf und schaut dann mit ihm in die
gleiche Richtung. Dies ist der Beginn einer Art von Tanzbewegung mit offenem Aus-

gang.

3.5 Gewaltfreie Kommunikation
Der dritte Tag fuihrt in die Haltung der Gewalifreien Kommunikation ein. Die Teilneh-
mer:innen erproben wertschitzende Kommunikations- und Konfliktbewiltigungs-
tools und werden systematisch beim Transfer in den (Schul-)Alltag unterstiitzt. An
Beispielen wird zunichst gezeigt, dass wir bei Konflikten spontan dazu neigen, den
anderen oder auch uns selbst zu beschuldigen, was in der Regel konfliktverschirfend
wirkt oder zu Selbstabwertungen fiihrt. Ziel ist es, in eine kommunikative Schrittfolge
einzufithren, die es ermdglicht, die eigenen Bediirfnisse klar auszudriicken, ohne den
anderen abzuwerten, und umgekehrt fiir dessen Bediirfnisse empfinglich zu werden.
Im Anschluss an vorbereitende Inputs und Ubungen zur Unterscheidung zwischen
Beobachtungen und Bewertungen, Gefiithlen und Gedanken, Bediirfnissen und Strate-
gien sowie Bitten und Forderungen begeben sich Teilnehmer:innen dann auf ein soge-
nanntes , Tanzparkett“. Dabei wihlen sie zunichst eine konfliktbehaftete Situation aus
der Vergangenheit oder der niheren Zukunft aus, die sie bearbeiten mochten. Unter
Anleitung durchlaufen sie dann, meist in einem iterativen Prozess des Vor und Zu-
riick, vier Schritte. Sie formulieren den Anlass des Konflikts moglichst bewertungsfrei,
driicken ihre Gefiihle aus, nehmen wahr, welche ihrer Bediirfnisse verletzt werden
und worum sie das Gegentiber bitten mochten. Nach einem achtsamen Wechsel zwi-
schen Empathie, Selbstempathie und authentischer Selbstmitteilung gelangt die
Ubung erst zum Abschluss, wenn der jeweilige Teilnehmende den Eindruck hat, dass
Bediirfnisausdruck und Bitte absolut stimmig sind.

Der Facettenreichtum des Konzepts der Gewaltfreien Kommunikation fithrt
dazu, dass die Teilnehmer:innen in ihren Reflexionsberichten unterschiedliche Kom-
ponenten und Eindriicke akzentuieren:

,Wihrend des Seminars wurde mir bewusst, dass Gefiihle unser Handeln in jeder Situa-
tion beeinflussen. Daher ist es fiir mich schockierend, dass man wihrend des Studiums
kaum etwas iiber den Umgang mit den eigenen Gefiihlen lernt. Meiner Meinung nach
gehort das zu einer der wichtigsten Kompetenzen einer Lehrkraft.
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»Alle Menschen haben eigene Probleme, alle Menschen haben Konflikte mit anderen
Menschen, alle Menschen haben ein vollstindiges, komplexes, eigenes Leben, von dem
man als Auflenstehende:r stets nur einen Teil erfihrt und miterlebt. Verinnerlicht man
diese Uberlegung, so wird einem, oder zumindest mir, bewusst, dass man immer nur
einen Teil der Geschichte kennt und niemals {iber jemanden urteilen soll, der eventuell
etwas nicht derartig erledigt oder geschafft hat, wie man es von ihm oder ihr erwartet
hitte.“

,1ch habe unter anderem gelernt, dass Kommunikation eine komplexe Fihigkeit ist, die
empathisches Zuhéren und Gewaltfreie Kommunikation erfordert. Ich habe gelernt, dass
es besser ist, zuerst einmal seinem Gesprichspartner aktiv zuzuhéoren, anstatt Beschwich-
tigungen, Ratschlige, eigene Erfahrungen oder Verbesserungen in das Gesprich einzu-
werfen. Bei Konflikten moéchte ich versuchen, erstmals die Bediirfnisse anderer besser
wahrzunehmen und meine Impulse zu kontrollieren, anstatt sofort eine ,Wolfshow* auf-
zufithren. Dariiber hinaus habe ich gelernt, auch meine eigenen Bediirfnisse bewusster
wahrzunehmen und sie auf konstruktive Weise auszudriicken.“

,Von Beginn an war ich von den Ubungen gefesselt. Meine eigenen Bediirfnisse, welche
sind das eigentlich? Und sind das wirklich Bediirfnisse oder nur versteckt wieder Strate-
gien, die ich entwickelt habe? Dem auf den Grund zu gehen und in mich reinzuspiiren,
war duflerst intensiv und beanspruchend.”

3.6  Abschlussreflexion und Verabschiedung

Beschlossen wird die Veranstaltung am vierten Tag mit einer halbtigigen Reflexion
der personlichen Lernerfahrungen, die die Teilnehmer:innen einander schlieflich in
Form je eines Plakates vorstellen. Zum Schluss wird dazu eingeladen, sich bei jedem
Menschen im Raum noch personlich unter vier Augen zu verabschieden. Die Refle-
xionsberichte zeigen, dass viele Teilnehmer:innen von den Erfahrungen, die sie dabei
machen, sehr tief beriihrt sind:

,Ich habe bisher noch nie so eine Ubung gemacht und fand es sehr wertvoll, noch einmal
mit allen einen intimen Moment teilen zu kénnen. Besonders getroffen hat mich, dass
einige Kolleginnen und Kollegen scheinbar nur selten gesagt bekommen, wie wunderbar
sie eigentlich sind.“

»Sprachlos machte mich zudem die abschliefende Feedbackrunde, in welcher ich wun-
derschone, aufbauende und motivierende Worte horen durfte, die mein Selbstbild wieder
starkten.“

,Und das Allerschonste war mit absolutem Abstand die individuelle Verabschiedungs-
runde. Da war so viel Ehrlichkeit und Dankbarkeit zu spiiren. Wow. Das fasziniert und
inspiriert mich immer noch. Ein wahrhaftiger Ginsehautmoment. Es ist bewunderns-
wert, wie sehr Menschen einen nach nur drei Tagen wahrnehmen und das dann auch
noch gesagt zu bekommen.“



Georg Hans Neuweg, Andrea Panzer-Schénhuber 67

4 Resiimee

Wir wiirden uns wiinschen, dass der Personlichkeitsansatz grundsitzlich und ein-
schligige Veranstaltungen im Besonderen in Theorie und Praxis der Lehrkriftebil-
dung an Boden gewinnen. Zwar verfligen wir tiber keine Daten zur Nachhaltigkeit der
Effekte der von uns angebotenen Lehrveranstaltung und planen daher fiir die kom-
menden Semester eine Nachbefragung. Die Reflexionsberichte lassen aber vermuten,
dass sich viele Teilnehmer:innen zumindest kurz nach Ende der Veranstaltung erfolg-
reich um Transfer in den Alltag bemiihen:

,Ich muss ehrlich sagen, dass ich jetzt schon Verinderungen in meiner Ausdrucksweise
bemerke. Obwohl ich auch vor dem Seminar immer die Person war, die sich beide Sicht-
weisen angeschaut und zu verstehen versucht hat, achte ich nun trotzdem mehr darauf,
wie ich besser kommunizieren kann.“

,Ich probiere seit dem Seminar, allgemein ruhiger und gelassener zu sein und merke
sogar, wenn ich vollkommen bei mir bin und bewusst den (Stress-)Moment wahrnehme,
dass ich dann sogar weniger anfillig fiir Kopfschmerzen bin — denn diese sind bei mir oft

¢«

stressbedingt ,hausgemacht’.

»Zusammenfassend merke ich seit dem Seminar ein erweitertes Bewusstsein im Umgang
mit meiner Familie und mit Kolleginnen und Kollegen aus der Arbeit.“

,Was sich bereits verindert hat, ist der Umgang mit mir, aber auch mit meinen Mitmen-
schen (Kollegen, Freunden, Familie) um mich herum. In meiner Kommunikation habe
ich bereits gelernt (nicht immer), meine Impulse zu kontrollieren (nicht immer, aber im-
mer 6fter), indem ich kurz in mich gehe.“

,Ich kann auch noch nicht alles in Worte fassen und tu mir immer noch schwer. Sagen
kann ich allerdings, dass ich eine deutliche Verinderung in mir spiire. Ich spiire mich.
Das ist ein verdammt gutes, befreiendes, entlastendes und lebendiges Gefiihl. Ich war so
im Alltag und in den Problemen meiner Liebsten und meiner eigenen Sorgen gefangen,
dass ich nur mehr existent war. Jetzt spiir ich mich und meine eigenen Gefiihle und Be-
durfnisse wieder.“

In ihrer Intensitit immer wieder iiberraschend und sehr ermutigend sind fiir uns die
zusammenfassenden FEindriicke, die die Teilnehmer:innen in ihren Berichten be-
schreiben:

,Es war das beste Seminar, was ich je besucht habe, und auch nach knapp 14 Tagen hinter-
lasst der Gedanke daran ein gutes Gefiihl bei mir. Fiir mich waren diese Tage wie ein
erholsamer, lehrreicher und entspannender Urlaub mit so grofartigen Menschen.*

,Es wurden tolle Methoden eingesetzt, die uns halfen, aus unserer Komfortzone heraus-
zukommen und in die Wachstumszone zu gelangen. Grundsitzlich befinde ich mich
gerne in der Komfortzone, weil mir dort nichts oder wenig passieren kann. Aber ich bin
froh, dass ich es im Rahmen des Seminars geschafft habe, ein paar Mal in die Wachstums-
zone zu gelangen.“

,Dieses Seminar ist fiir mich ein unvergessliches Uni-Erlebnis.“
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,Diese Lehrveranstaltung hat mich nachhaltig geprigt und auf die gesammelten Unterla-
gen werde ich bei Bedarf zuriickgreifen.“

»Ich glaube, es lassen sich gar nicht die richtigen Worte finden, um zu beschreiben, wie
dankbar ich fiir diese gemeinsame Erfahrung bin.*

,Ich habe das Gefiihl, dass ich mir so viel aus diesem Wochenende fiir mein zukiinftiges
Leben mitnehmen kann — von hilfreichen (und teilweise auch bereits getesteten!) Stress-
bewiltigungsstrategien bis hin zum aktiven Zuhoren und dem Bemithen um eine be-
wusstere und erfolgreichere Kommunikation. [...] Ich habe noch nie zuvor das Gefiihl ge-
habt, dass ich in so kurzer Zeit so viel so intensiv lernen und verinnerlichen konnte. [...]
Das Seminar zahlt fiir mich definitiv zu den absoluten Highlights meines Studiums.“

»S0 ein tolles Format in dieser Qualitit und der ungezwungenen Art der Vermittlung habe
ich an der Universitit selbst noch nicht erlebt.”

Vielen Dank fiir dieses unfassbar wertvolle Wochenende, das ich bestimmt nie mehr ver-
gessen werde.”

Wenn ich nun auf das gesamte Seminar zuriickblicke und mich an die knappen vier ge-
meinsamen Tage erinnere, dann zaubert es mir ein Licheln ins Gesicht und ich verspiire
vor allem im Brustbereich ein Gefiihl von Wirme, welches mich an Sicherheit und Ruhe
erinnert.“

,Jeder Teil des Wochenendes war wie eine helfende Hand, die ein Gitterstiick meines
selbst errichteten Kifigs gelost hat. Es waren die Gespriche — in unserem geschiitzten
Raum und dariiber hinaus. Die Meditationen, die Werkzeuge, das Innehalten, das
Lauschen, das Fiihlen. Es war das gemeinsame Atmen, das Gras unter unseren Fiiflen, die
Offenheit und das vorurteilsfreie Miteinander. Es ging nicht um das Bewerten des Gesag-
ten, nicht um eine kollektive Reise — sondern um das Reisen nebeneinander. Jede:r auf
dem eigenen Weg, im eigenen Tempo, mit dem eigenen Ziel.“

»Noch nie habe ich iiber eine Lehrveranstaltung so lange und so intensiv nachgedacht wie
uber diese.”
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Zur Forderung professioneller Unterrichts-
wahrnehmung im Lehramtsstudium — Einblicke
in einen lehramtsiibergreifenden Studienkontext

MANFRED HoLODYNSKI, VERENA OESTERMANN, LARISSA WiLCZEK, WILHELM KOSCHEL

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag dieser Festschrift versteht sich als Wiirdigung des wissen-
schaftlichen Wirkens von Ulrike Weyland, das in der Lehrer:innenbildungsforschung
verortet ist und insbesondere die Professionalisierung angehender Lehrkrifte durch
Praxisphasen sowie die videobasierte Lehrer:innenbildung im Kontext der Férderung
professioneller Unterrichtswahrnehmung in den Blick nimmt. Zur Férderung der pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung haben sich in der universitiren Lehrer:innen-
bildung authentische Unterrichtsvideos als wirksam erwiesen. Abhingig von der je-
weiligen didaktischen Intention kommen dabei sowohl Unterrichtsvideos fremder
Lehrpersonen als auch eigene Videos Studierender zum Einsatz. Vor diesem Hinter-
grund werden zwei Studien vorgestellt, die die Wirksamkeit von Eigen- und Fremd-
videos zur Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung von Klassen-
fihrung untersuchen. Es lisst sich konstatieren, dass sich beide Videoformate zur
Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung eignen, wobei der Eigen-
videografie im Vergleich der beiden Videoformate ein hoheres Potenzial zugeschrie-
ben werden kann.

Schlagworte: Professionelle Unterrichtswahrnehmung, Klassenfithrung,
Videobasierte Lehre, Unterrichtsvideos, Eigenvideografie, Fremdvideos,
Lehrkriftebildung, Praxissemester

Abstract

Drawing on the research of Ulrike Weyland in teacher education, this contribution ad-
dresses the professionalization of pre-service teachers through practical phases and
video-based approaches to fostering professional vision. Authentic classroom videos
have proven effective in promoting pre-service teachers’ professional vision in univer-
sity-based teacher education. Depending on the didactic intention, both videos of other
teachers’ instruction and students’ own teaching videos are used. Against this back-
ground, two quasi-experimental studies are presented that examined the effectiveness
of others’ videos and own videos in fostering professional vision of classroom manage-
ment. Study 1involved master’s students in vocational teacher education who analyzed
videos of unfamiliar teachers’ lessons. Study 2, conducted in the context of a Practical
Semester, compared the effects of analyzing others’ videos versus students’ own teach-
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ing videos across multiple teaching tracks. Results indicate that both video formats are
effective in promoting professional vision. However, the analysis of own teaching vid-
eos can be attributed a higher potential, particularly regarding the interpretation of
classroom events.

Keywords: Professional vision, Classroom management, Video-based teacher
education, Classroom videos, Pre-service teacher education, Vocational teacher
education

1  Einleitung

Die Fihigkeit, Unterricht in professioneller Weise wahrnehmen und interpretieren zu
kénnen, ist eine wesentliche Voraussetzung fiir eine effektive Unterrichtsgestaltung,
wie Blomeke etal. (2015) in ihrem Perception-Interpretation-Decision (PID)-Modell
ausfiihren. Folgerichtig sollte die Férderung der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung auch Gegenstand der Lehrkriftebildung sein.

Wie Ergebnisse der Professionalisierungsforschung verdeutlichen, kann die
hochschuldidaktisch aufbereitete Analyse von Unterrichtsvideos die Fihigkeit zur pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung férdern, und zwar sowohl die Analyse von Un-
terrichtsvideos fremder Lehrpersonen als auch die der eigenen Person (Hellermann
etal., 2015; Herzig et al., 2005; Krammer et al., 2012; Santagata & Angelici, 2010; Seidel
etal., 2011; Seidel & Thiel, 2017). Diese Forschungsergebnisse beruhen bislang jedoch
vorrangig auf Studien mit Studierenden des Grundschul- oder Gymnasiallehramts,
nicht aber des beruflichen Lehramts. Dieses Desiderat wurde in der Arbeitsgruppe Be-
rufspddagogik an der Universitidt Miinster zum Anlass genommen, das empirisch be-
wihrte Konzept einer videobasierten Férderung auch auf Studierende des beruflichen
Lehramts zu transferieren.

Dazu wurden zwei Evaluationsstudien im Miinsteraner Teilprojekt , Videobasierte
Lehrmodule als Mittel der Theorie-Praxis-Integration der Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung (BMBF) konzipiert und durchgefiihrt. In der ersten Studie wurde die Férderung
der professionellen Wahrnehmung von Klassenfithrung in der beruflichen Bildung
anhand der Analyse von Unterrichtsvideos fremder Lehrpersonen evaluiert, in der
zweiten Studie anhand der Reflexion von Unterrichtsvideos der eigenen Person. Ge-
meinsam sind den Studien das videobasierte Férderformat, der Analysefokus der Klas-
senfithrung sowie das Evaluationsdesign in Form eines Pri-Post-Kontrollgruppende-
signs.

Im vorliegenden Beitrag wird ein Einblick in beide Evaluationsstudien gegeben.
Dazu werden zunichst der theoretische Bezugsrahmen und dann die Seminarkonzep-
tionen sowie ausgewihlte Ergebnisse der Evaluationsstudien vorgestellt. Der Beitrag
schliefdt mit einem Ausblick auf die weitere Forschung zur Gestaltung videobasierter
Lehrformate.
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2 Theoretischer Bezugsrahmen

21  Praxisbeziige in der Lehrkraftebildung

Praxisbeziige gelten als bedeutsames Element in der Lehrkriftebildung, da sie bzgl.
der professionellen Entwicklung von Studierenden vielfiltige Lerngelegenheiten und
-potenziale er6ffnen, wie die Moglichkeit, theoretisches Wissen in Beziehung zur
schulischen Praxis zu setzen (Weyland, 2010; Rothland, 2020; Groschner & Hascher,
2022). Die Verbindungslinie zwischen diesem Thema und der Jubilarin ergibt sich
durch ihre jahrelange Forschungstitigkeit auf diesem Gebiet. Ulrike Weyland beschif-
tigte sich z. B. mit der Intentionalitit, der konzeptionellen Ausgestaltung, der curricu-
lar-didaktischen Einbettung sowie mit dem Beitrag von Praxisphasen und -elementen
zur Professionalisierung (Weyland, 2010, 2012, 2016, 2021; Weyland & Wittmann, 2017;
Weyland et al., 2019; Kremer & Weyland, 2017).

In der Forschung wurden bisher unterschiedliche Formen von Praxisbeziigen un-
tersucht, die sich primir hinsichtlich ihres Organisationsgrades und ihrer curricularen
Ausgestaltung unterscheiden. In Anlehnung an Hedtke (2000) lassen sich hierbei
Mikro- und Makroformen von Praxisbeziigen unterscheiden. Umfassendere, institu-
tionell verankerte Praxisphasen wie Praktika, schulpraktische Studien und Praxis-
semester sind den Makroformen zuzuordnen und punktuelle Hospitationen oder Re-
flexionen von Fallstudien den Mikroformen.

Bei den Mikroformen nehmen authentische Unterrichtsvideos als Reprisentatio-
nen schulischer Praxis eine bedeutsame Rolle ein. Sie sind mit verschiedenen Nut-
zungsmoglichkeiten verbunden, wie z. B. im Modus einer wissenschaftlich-reflexiven
Auseinandersetzung, wie sie insbesondere in Formaten des Forschenden Lernens an-
gelegt ist. Im oben genannten Teilprojekt , Videobasierte Lehrmodule als Mittel der Theo-
rie-Praxis-Integration” wurde das Lehrformat der Analyse von Videovignetten unter-
sucht, die sich insbesondere zur Férderung professioneller Unterrichtswahrnehmung
eignen.

2.2 Professionelle Unterrichtswahrnehmung

Um wirksam unterrichten zu koénnen, miissen Lehrkrifte tiber Professionswissen
zum effektiven Lehren und Lernen verfiigen, um vor diesem Hintergrund lernrele-
vante Unterrichtsereignisse erkennen und angemessen interpretieren zu kénnen (Kul-
tusministerkonferenz [KMK], 2014; Kunter etal., 2013; Stiirmer & Seidel, 2014). Diese
Fihigkeit wird als professionelle Unterrichtswahrnehmung bezeichnet und gilt als
eine wesentliche Grundlage fiir die professionelle Handlungskompetenz von Lehrper-
sonen (Jahn et al., 2014).

Die professionelle Unterrichtswahrnehmung besteht nach Sherin (2007) aus zwei
dynamischen Prozessen, dem noticing, das auch als selective attention bezeichnet wird,
und dem knowledge-based-reasoning. Wihrend das noticing zur Identifikation lernrele-
vanter Ereignisse bei gleichzeitiger Ausblendung irrelevanter Ereignisse dient, be-
zeichnet das knowledge-based reasoning die Analyse und Interpretation der als lernrele-
vant identifizierten Ereignisse unter Anwendung des Professionswissens (Gold etal.,
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2016; Seidel et al., 2010). Beide Prozesse sind wechselseitig verbunden (Sherin & van
Es, 2009). Allerdings besteht noch Unklarheit dahin gehend, wie genau sich der Wahr-
nehmungsprozess operationalisieren ldsst (Orschulik, 2021). Zur Anniherung unter-
scheiden etwa Junker etal. (2020) und Diuickers et al. (2022) vier Analysefacetten: Die
Facette Beschreiben umfasst die wertneutrale Beschreibung lernrelevanter Unterrichts-
ereignisse, was dem noticing (Sherin, 2007) entspricht. Die Facette Interpretieren korres-
pondiert mit dem knowledge-based reasoning. Die Facette Bewerten umfasst die Ein-
schitzung, inwiefern die beobachteten Unterrichtshandlungen der Lehrperson in der
Situation angemessen sind. Das Generieren von Handlungsalternativen geht tiber die
Unterrichtswahrnehmung hinaus und verlangt von den Beobachtenden, angemessene
Handlungsalternativen zu generieren und zu begriinden. Hierin liegt nach Weber
etal. (2020) das Potenzial zu einer positiv verinderten Unterrichtspraxis.

Empirische Untersuchungen zeigen, dass Noviz:innen hiufig Schwierigkeiten
bei der Identifikation lernprozessrelevanter Ereignisse haben und sich im Falle ihrer
Identifikation eher auf der Ebene des Beschreibens, nicht aber auf der Ebene des theo-
riegeleiteten Interpretierens bewegen (Jahn etal., 2014; Weber etal., 2020). Um die
professionelle Unterrichtswahrnehmung bereits bei Lehramtsstudierenden anzubah-
nen, haben sich videobasierte Lernsettings als wirksam erwiesen (Hellermann etal.,
2015; Stirmer et al., 2016; Sunder et al., 2016). Dabei werden authentische Unterrichts-
videos analysiert, die Unterricht in ihrer Komplexitit und Dynamik abbilden, aber zu-
gleich eine vertiefte Analyse ermdglichen. Denn Videos kénnen angehalten, wieder-
holt angeschaut und analysiert werden, ohne den zusitzlichen Zeitdruck realen
Unterrichtens (Scheidig, 2020; Seidel & Thiel, 2017). Neben der Analyse von Unter-
richtsvideos fremder Lehrpersonen wird auch auf die Wirksamkeit der Analyse eigener
Unterrichtsvideos verwiesen (Scheidig, 2020; Santagata & Guarino, 2011).

Die Forderung professioneller Unterrichtswahrnehmung bedarf eines Analyse-
fokus, sodass ein zielgerichtetes knowledge-based reasoning erfolgen kann. Im hier
adressierten Projekt in der Arbeitsgruppe Berufspidagogik wurde die Klassenfithrung
als bedeutsamer Analysefokus gewihlt, da sie eine wesentliche fachiibergreifende
Qualititsdimension von Unterricht darstellt (Helmke, 2010). Zwar bestehen fachspezi-
fische und altersbedingte Unterschiede in der Umsetzung einer effektiven Klassenfiih-
rung, jedoch bleiben die Facetten einer effektiven Klassenfithrung als Wahrneh-
mungs- und Interpretationsgrundlage identisch.

2.3 Analysefokus Klassenfiihrung

Klassenfithrung bezeichnet ,die Art und Weise, wie eine Lehrperson die einzelnen
Unterrichtsaktivititen ihres Unterrichts einvernehmlich mit den Schiilerinnen und
Schiilern etabliert und ihren stérungsfreien und reibungslosen Ablauf'[...] gewihrleis-
tet“ (Gold & Holodynski, 2011, S.133). Eine effektive Klassenfithrung bezweckt im so-
zialen System Schulklasse eine Strukturierung und Reduktion von auftretender Un-
sicherheit und Komplexitit (Kiel etal., 2013) mit dem Ziel der Maximierung aktiver
Lernzeit fiir alle Schiiler:innen (Gold & Holodynski, 2011), was sie zu einem bedeut-
samen Unterrichtsqualititsmerkmal macht (Ophardt & Thiel, 2017).
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Kounin (1976) hat wesentliche Facetten der Klassenfithrung identifiziert (s. Hel-
lermann et al., 2015; Gold & Holodynski, 2011):

1. Monitoring. Dazu zihlen Allgegenwirtigkeit, Uberlappung und positive Prisenz
einer Lehrkraft.

2. Strukturierung. Diese manifestiert sich durch die Herstellung reibungsloser
Uberginge zwischen Unterrichtsaktivititen und ihre schwungvolle Durchfiih-
rung hinsichtlich Tempo und Anforderungsniveau (einschlieflich Gruppenmo-
bilisierung).

3. Etablierung von Regeln und Routinen. Die Etablierung beinhaltet das Einfithren
und das nachhaltige Durchsetzen von lernférderlichen Regeln und Routinen zur
Férderung einer positiven Lerngemeinschaft.

3  Forschungsfragen

Wie bereits skizziert, wurden in der Arbeitsgruppe Berufspidagogik zwei Evaluationsstu-
dien zur Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung von Klassenfiih-
rung durchgefihrt.

Fiir die erste Studie war die folgende Fragestellung leitend:

Inwiefern fordern authentische Videovignetten aus der beruflichen Bildung mit fremden Lehr-
personen die Fihigkeit zur professionellen Unterrichtswahrnehmung von Klassenflihrung bei
Masterstudierenden fiir das berufliche Lehramt?

Dabei wurden den Facetten der Klassenfiihrung ausgewihlte Elemente der kognitiven
Aktivierung, hier reduziert auf kognitiv aktivierende Lehrer:innenfragen, hinzugefiigt.
Es kann konstatiert werden, dass der positive Effekt einer effektiven Klassenfithrung
durch Elemente der kognitiven Aktivierung noch verstirkt wird (Koschel, 2021). Die
zweite Studie wurde durch die folgende Fragestellung geleitet:

Inwiefern fordern Eigenvideos aus dem Praxissemester die Fihigkeit zur professionellen Un-
terrichtswahrnehmung von Klassenflihrung bei Lehramtsstudierenden?

Beide Studien werden nachfolgend getrennt voneinander dargestellt.

4  Studien zur videobasierten Forderung
der professionellen Wahrnehmung von Klassenfiihrung

41  Einsatz von Fremdvideos (Studie 1)

411  Lehrformat

Das videobasierte Lehrformat war in ein wéchentlich stattfindendes Seminar im Mas-
terstudiengang des beruflichen Lehramtsstudiums eingebettet und bestand aus sieben
90-miniitigen Seminarsitzungen. Es wurde entlang des I-PBL-Ansatzes (instruierte
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problembasierte Ansitze) entwickelt und bestand aus zwei Phasen (Koschel, 2021).
In der Instruktionsphase machten sich die Studierenden mit den Konzepten der pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung, Klassenfithrung und kognitiven Aktivierung
mittels Lehrer:innenfragen vertraut. Ebenso wurden sie in die Handhabung des ver-
wendeten Kodiermanuals zur theoriegeleiteten Interpretation relevanter Unterrichts-
ereignisse eingefithrt. Daran schloss sich die Videoanalysephase an, in der die Stu-
dierenden Unterrichtsvideos mithilfe des Kodiermanuals entlang der vier Facetten der
professionellen Unterrichtswahrnehmung analysierten und Riickmeldungen beka-
men. Sie wurden angeleitet, die Facette Interpretieren von Unterrichtsereignissen trenn-
scharf von den Facetten Beschreiben und Bewerten zu unterscheiden. Mit der Facette
Generieren von Handlungsalternativen sollten die Studierenden ihre gewonnenen Ana-
lyseerkenntnisse mit der Gestaltung von Unterrichtspraxis verkniipfen. Fiir die Video-
analyse nutzten die Studierenden ein digitales Videoannotationstool, in dem sie ihre
Analysen zeitgenau eintragen und damit auch fiir andere sichtbar machen konnten.
Das erleichterte die kollaborative Reflexion, da Ambiguititen in den Analysen klarer
aufgedeckt und gepriift werden konnten.

41.2  Evaluationsdesign

Das videobasierte Lehrformat wurde mit einem quasi-experimentellen Pri-Post-Kon-
trollgruppendesign evaluiert. Die Interventionsgruppe bestand aus drei Semesterko-
horten. Alle Gruppen setzten sich aus Masterstudierenden des beruflichen Lehramts
zusammen, wobei die Kontrollgruppe aus anderen Seminaren des beruflichen Lehr-
amtsstudiums rekrutiert wurde. Deren Pri- und Posttest fanden in einem vergleich-
baren Zeitraum und -abstand statt. Der erste Durchlauf war als Pilotierungsstudie fiir
die Seminarkonzeption, das Testvideo und die Testinstrumente angelegt. Anschlie-
Rend wurde die Studie mit drei Semesterkohorten durchgefiihrt.

41.3  Stichprobe
An der Studie nahmen 86 Masterstudierende des beruflichen Lehramits teil. Davon ge-
hérten 64 Studierende zur Experimentalgruppe und 22 zur unbehandelten Kontroll-

gruppe.

41.4  Erhebungsinstrumente

Zur Erfassung der professionellen Unterrichtswahrnehmung wurde ein Videoanalyse-
test mit einem offenen Antwortformat konstruiert, der fiir die Studierenden aus drei
Komponenten bestand (Koschel, 2021): (1) ein ausgewihltes Unterrichtsvideo aus der
beruflichen Bildung, (2) ein Kodiermanual mit Kategorien der Klassenfithrung und
kognitiven Aktivierung sowie (3) eine vorgegebene Analysestruktur anhand der vier
Facetten der professionellen Unterrichtswahrnehmung. Des Weiteren kam (4) ein
Auswertungsmanual zur Auswertung der offenen Analysen zum Einsatz.
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(1) Testvideo und Masterrating. Das ausgewihlte Unterrichtsvideo entstammt dem Vi-
deoportal ProVision' der Universitit Miinster und zeigt eine Unterrichtssequenz
aus einer Klasse am Berufskolleg im Fach Gesundheit. Die Sequenz wurde nach
folgenden Kriterien ausgewihlt (Koschel, 2021): (a) Verfiigbare Kontextinforma-
tionen wie Unterrichtsverlaufsplan und Lehrmaterialien, damit die Handlungen
der Lehrperson in Interaktion mit ihrer Klasse kontextualisiert werden konnten.
(b) Begrenzung auf vier Minuten Cliplinge, um bei der Videoanalyse einen ,Cog-
nitive Overload“-Effekt zu verringern (Kumschik et al., 2017). (c) Hohe Dichte an
klassenfithrungs- und aktivierungsrelevanten Unterrichtsereignissen, um eine
Vielzahl an Analysegelegenheiten zu liefern. Daher wurde eine Gruppenarbeits-
situation ausgewihlt, in der die Lehrperson mehrmals zwischen den einzelnen
Gruppentischen umhergeht und in verschiedene Tischgespriche eintritt. Die
Unterrichtssequenz lief} sich eindeutig in zehn Handlungseinheiten segmentie-
ren. Zur Validierung des Testvideos hinsichtlich seines Potenzials zur Erfassung
der professionellen Unterrichtswahrnehmung wurde ein Expert:innenrating an-
gefertigt, das auch als Masterrating zur Bewertung der Studierendenanalysen im
Pri- und Posttest verwendet wurde. Die Expert:innenratings wurden bzgl. ihrer
Interraterreliabilitdt Giberpriift (s. hierzu Koschel, 2021) und abweichende Ein-
schitzungen kommunikativ und konsensuell validiert.

(2) Kodiermanual. Das Kodiermanual zur theoriegeleiteten Analyse klassenfiih-
rungsrelevanter Unterrichtsereignisse wurde von Gippert et al. (2019) entwickelt
und bzgl. des Analysefokus einer heterogenititssensiblen Klassenfithrung durch
Koschel (2021) modifiziert.? Das Manual gliedert sich in drei Oberkategorien:
Monitoring und Strukturierung als prozessorientierte Magnahmen (Kounin, 1976)
sowie die Etablierung von Regeln und Routinen als strukturorientierte Mafinah-
men. Die Ober- und Unterkategorien sind im Manual ausfiihrlich definiert und
anhand von Unterrichtsbeispielen veranschaulicht.

(3) Offene Vier-Schritt-Analyse. Die Studierenden fithrten ihre Videoanalyse in einem
offenen Antwortformat durch, bei dem sie die Unterrichtssequenz in Hand-
lungseinheiten unterteilten und die Einheiten anhand der vier Facetten der pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung analysierten. Im Analyseschritt Beschrei-
ben identifizierten sie die klassenfithrungsrelevanten Unterrichtsereignisse und
beschrieben diese moglichst detailliert und wertneutral. Beim Interpretieren wie-
sen sie den identifizierten Ereignissen anhand des Kodiermanuals die erschlos-
senen Ober- und Unterkategorien zu und begriindeten ihre Interpretation. Beim
Bewerten schitzten sie die klassenfithrungsbezogenen Handlungen der Lehrper-
son auf ihre situative Angemessenheit ein. Im vierten Analyseschritt generierten

1 Weiterfilhrende Informationen zum ProVision-Portal sind der Homepage zu entnehmen: https://www.uni-muenster.de/
ProVision/
2 Siehe hierzu auch Koschel & Weyland (2020)
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sie Handlungsalternativen fur die identifizierte Situation und diskutierten ihre An-
gemessenheit im Kontext der Klassenfithrung.

(4) Manual zur Bewertung der offenen Analyseantworten. Zur Auswertung der studenti-
schen Unterrichtsanalysen wurde ein Auswertungsmanual entwickelt, das sich
an der evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2014) orientiert und
Kodierregeln fiir die Ubereinstimmung bzw. Abweichung der Antworten vom
konsensuellen Masterrating der Unterrichtssequenz entlang der vier Analysefa-
cetten enthilt. Danach stuften trainierte Beurteiler:innen die offenen Antworten
der Studierenden ein. Der Analyseschritt ,Beschreibung wurde dichotom ko-
diert. Fir die Beurteilung der Analyseschritte , Interpretation” und ,,Handlungs-
alternativen“ lag eine funfstufige Beurteilungsskala vor und fiir den Analyse-
schritt ,Bewertung* eine vierstufige Skala (s. Koschel, 2021).

41.5 Ergebnisse

Die Wirksamkeit des videobasierten Lehrformats zur Férderung der professionellen
Wahrnehmung von Klassenfithrung wurde mit einer zweifachen Varianzanalyse mit
dem Faktor Versuchsgruppe (Video- und Kontrollgruppe) und dem Messwiederho-
lungsfaktor Zeit (Pri- und Posttest) gepriift, und zwar fiir die vier Analysefacetten Be-
schreiben, Interpretieren, Bewerten und Handlungsalternativen als abhingige Variablen.
Die deskriptiven Ergebnisse sind in Tabelle 1 dokumentiert.

Tabelle 1: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der vier Analysefacetten zum Pra- und Posttest
fuir zwei Versuchsgruppen in der Studie 1

Gruppe N M sD M sD

Prétest Posttest

Analysefacette: Beschreiben
Kontrollgruppe 22 3,23 1,57 4,14 1,28

Experimentalgruppe 64 3,20 1,59 4,37 1,29

Analysefacette: Interpretieren
Kontrollgruppe 22 6,64 4,60 5,67 5,27

Experimentalgruppe 64 5,77 4,41 10,86 6,93

Analysefacette: Bewerten
Kontrollgruppe 22 3,64 2,56 3,38 2,54

Experimentalgruppe 64 3,23 2,11 6,75 3,44
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Gruppe N M sD M sD

Analysefacette: Generieren von Handlungsalternativen
Kontrollgruppe 22 2,64 1,47 2,00 1,55

Experimentalgruppe 64 1,97 1,44 3,78 2,21

Hinweis: Die Mittelwerte (M) basieren auf den summierten Kodierungen tiber 10 Videosequenzen. Die Kodie-
roptionen waren wie folgt gegeben: Beschreiben 01, Interpretieren 0—4, Bewerten 0-3, Handlungsalternati-
ven 0-5 je Sequenz.

Ein Mittelwertsvergleich der Pritestwerte ergab fiir alle vier Analysefacetten keine si-
gnifikanten Unterschiede zwischen Kontroll- und Fremdvideogruppe. Demnach wie-
sen beide Gruppen ein vergleichbares Ausgangsniveau auf.

Analysefacette Beschreiben. Im Hinblick auf den Interaktionseffekt ergab sich fiir die
Analysefacette Beschreiben kein signifikanter Interaktionseffekt fiir Gruppe*Messzeit
F(1,78) =26, p=.62. Der Haupteffekt der Versuchsgruppe war ebenfalls nicht signi-
fikant F(1,78) =0.18, p=.67. Der Haupteftekt des Messzeitpunkts hingegen war signi-

fikant mit hoher Effektstirke F(1,78) = 29.99, p <.001, n$ = .28. Die Verbesserungen von

t1 zu t2 verliefen in beiden Gruppen annihernd parallel, der Interaktionseffekt ist ordi-
nal. Da im Pri- und Posttest dasselbe Testvideo zum Einsatz kam, kann von einem
Messwiederholungseffekt ausgegangen werden.

Analysefacette Interpretieren. Die Auswertung der Analysefacette Interpretieren ergab
einen je signifikanten Haupteffekt der Gruppe (F(1,78) = 4.31, p = .04, n3=.05) und der
Messzeit (F(1,78) =7.21, p=.009, % =.09) sowie einen disordinalen Interaktionseffekt
fur Gruppe*Messzeit mit mittlerem Effekt (F(1,78) = 11.83, p =.001, n3 = .13). Die Expe-
rimentalgruppe verbesserte sich deutlich von t1 zu t2, wihrend die Kontrollgruppe
keine Verbesserung zeigte. Dieses Ergebnis verdeutlicht, dass die Analyse fremder Un-

terrichtsvideos das theoriegeleitete Interpretieren von Unterrichtsereignissen wir-
kungsvoll férdern kann.

Analysefacette Bewerten. Der Haupteffekt der Versuchsgruppe war signifikant
(F(1,78) =7.82, p = .006, n% = .09), ebenso der Haupteffekt der Messzeit (F(1,78) = 16.03,

p<.001, n3=.17) und der Interaktionseffekt mit hohem Effekt (F(1,78) = 17.89, p <.001,

n%=.19). Die Experimentalgruppe verbesserte sich substanziell, wihrend die Kontroll-
gruppe keine Verbesserung zeigte.

Analysefacette Generieren von Handlungsalternativen. Der Haupteffekt der Versuchs-
gruppe war nicht signifikant (F(1,78) = 2.87, p=.095, 73 =.04), wohl aber der Haupt-
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effekt der Messzeit (F(1,78)=4.75, p=.03, n3=.06) und der Interaktionseffekt

Gruppe*Messzeit mit hohem Effekt (F(1,78) = 17.28, p <.001, n3 =.18). Auch hier ver-
besserte sich ausschlielich die Experimentalgruppe substanziell.

Insgesamt betrachtet zeigen die Ergebnisse, dass das videobasierte Lehrformat mit Vi-
deoanalysen von Unterricht aus Berufsschulklassen fremder Lehrpersonen die profes-
sionelle Wahrnehmung von Klassenfithrung auch von Studierenden des beruflichen
Lehramts wirksam férdern kann. Trotz einer vergleichsweise kurzen Intervention von
7 x 90 Minuten Seminarzeit konnten in den drei Analysefacetten Interpretieren, Bewer-
ten und Generieren von Handlungsalternativen signifikante Lernzuwichse erzielt wer-
den. Dies korrespondiert auch mit anderen Studienergebnissen (Borko etal., 2008;
Krammer et al., 2012; Junker et al., 2025).

4.2  Einsatz von Eigenvideos (Studie 2)

421 Lehrformat

Die zweite Studie fand im Rahmen der Begleitveranstaltungen zum Praxissemester
und somit im Veranstaltungsformat eines Blockseminars statt. Das Praxissemester an
der Universitit Miinster ist im Masterstudiengang verortet und zielt darauf ab, im Stu-
dium erworbene fachwissenschaftliche, fachdidaktische und bildungswissenschaft-
liche Kenntnisse mit handlungsbezogenen Kompetenzen zu verkniipfen und mithilfe
des Ansatzes des Forschenden Lernens eine kritisch-konstruktive Auseinandersetzung
mit Theorieansitzen, schulischer Praxis und der eigenen Lehrer:innenpersonlichkeit
anzustoflen. Dabei besuchen Lehramtsstudierende aller Lehrimter die Begleitsemi-
nare der Bildungswissenschaften zum Praxissemester, die vier Blocktermine mitje 5,5
Stunden Zeit fiir Videoanalysen umfassen. In der ersten Blockveranstaltung wurden
praxissemesterspezifische Schwerpunkte wie z. B. das Forschende Lernen, das eigene
Rollenverstindnis als Lehrkraft sowie eigene Praxiserfahrungen aus dem Lernort
Schule behandelt. Das videobasierte Lehrformat bestand aus drei Blockveranstaltun-
gen, die analog zum Lehrformat der Studie 1 in eine Instruktions- und eine Videoana-
lysephase gegliedert waren. Der Analysefokus war ebenfalls auf die professionelle Wahr-
nehmung von klassenfithrungsrelevanten Unterrichtsereignissen gerichtet, allerdings
nicht nur auf den Unterricht fremder Lehrpersonen, sondern insbesondere auch auf
den eigenen Unterricht. Denn das Praxissemester bot die Gelegenheit, selbst zu unter-
richten und im Rahmen der sogenannten Studienprojekte den eigenen Unterricht zu
videografieren und zu reflektieren. In der Instruktionsphase machten sich die Studie-
renden analog zu Studie 1 mit den Konzepten der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung und Klassenfithrung sowie mit der Handhabung des Kodiermanuals zur
theoriegeleiteten Interpretation klassenfiihrungsrelevanter Unterrichtsereignisse und
des Videoannotationstools vertraut. In der Videoanalysephase analysierten sie Unter-
richtsvideos fremder Lehrpersonen. Ferner nahmen die Studierenden, die ihren eige-
nen Unterricht videografierten, auch an angeleiteten Videoanalysesitzungen in Klein-
gruppen a 3—4 Studierenden teil.
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4.2.2 Evaluationsdesign

Die Studierenden wurden in zwei Interventions- und eine Kontrollgruppe aufgeteilt.
Es sollte gepriift werden, inwiefern Unterrichtsanalysen von Fremd- und Eigenvideos
die professionelle Unterrichtswahrnehmung noch besser férdern als Unterrichtsanaly-
sen allein von Fremdvideos. Die Zuteilung zu den drei Gruppen ergab sich aufgrund
der Leistungen, die die Studierenden in ihrer Begleitveranstaltung zum Praxissemes-
ter erbringen wollten: Bei einer Priifungsleistung mit Studienprojektbericht wurden
sie der Eigenvideogruppe zugeordnet, wenn sie dazu den eigenen Unterricht videogra-
fierten und analysierten, und der Fremdvideogruppe, wenn sie Videos fremder Lehr-
personen analysierten. Der Analyseaufwand und der Anleitungsumfang war fiir beide
Gruppen vergleichbar. Studierende, die keine Priifungsleistung absolvieren wollten,
zihlten zur Kontrollgruppe, die keine Videoanalysen durchfiihrte. Der Erhebungszeit-
raum erstreckte sich tiber drei Praxissemesterdurchginge und somit {iber sechs Semes-
ter. Die Pri- und Postmessungen fanden jeweils in der ersten Seminarsitzung sowie
fiir die Kontrollgruppe in der letzten Sitzung statt und fiir die beiden Interventions-
gruppen nach Abgabe der Studienprojektberichte, da die Erstellung der Berichte noch
Bestandteil der Intervention war.

4.2.3  Stichprobe

An der Studie nahmen 140 Studierende teil. Davon gehérten 24 Studierende zum
Grundschullehramt, 16 zum Haupt-, Real-, Gesamtschullehramt, 68 zum Gymnasial-
und Gesamtschullehramt und 32 zum beruflichen Lehramt. Die Studierenden wurden
auf drei Gruppen aufgeteilt, von denen 50 auf die Eigenvideogruppe entfielen, 62 auf
die Fremdvideogruppe und 28 auf die Kontrollgruppe ohne Videoanalyse.

424  Erhebungsinstrumente

Zur Erfassung der professionellen Unterrichtswahrnehmung der Studierenden wurde
analog zu Studie 1 das gleiche Messinstrument mit einem offenen Antwortformat zu
den vier Analysefacetten Beschreiben, Interpretieren, Bewerten und Generieren von Hand-
lungsalternativen verwendet. Aufgrund der verschiedenen Lehrimter der Studierenden
wurde ein anderes Testvideo ausgewihlt, zu dem von Expert:innen ein eigenes Master-
rating und auch ein tiberarbeitetes Auswertungsmanual zur Kodierung der studenti-
schen Unterrichtsanalysen erstellt wurde.

4.2.5 Ergebnisse

Die Wirksambkeit des videobasierten Lehrformats zur Férderung der professionellen
Wahrnehmung von Klassenfithrung wurde mit einer zweifachen Varianzanalyse mit
dem Faktor Versuchsgruppe (Eigenvideo-, Fremdvideo- und Kontrollgruppe) und dem
Messwiederholungsfaktor Messzeit (Prd- und Posttest) geprift, und zwar fur die vier
Analysefacetten Beschreiben, Interpretieren, Bewerten und Handlungsalternativen als ab-
hingige Variablen. Die deskriptiven Ergebnisse sind in Tabelle 2 dokumentiert.
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Tabelle 2: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der vier Analysefacetten zum Pri- und Posttest
fiir zwei Versuchsgruppen in der Studie 2

Gruppe N M sD M sD

Prétest Posttest

Analysefacette: Beschreiben

Kontrollgruppe 28 3.54 2.05 3.58 1.85
EG Eigenvideos 50 4.44 2.19 5.25 1.67
EG Fremdvideos 62 3.98 2.11 4.57 1.72

Analysefacette: Interpretieren

Kontrollgruppe 28 4.36 3.63 5.76 5.34
EG Eigenvideos 50 6.38 6.03 16.18 7.68
EG Fremdvideos 62 4.37 4.49 11.73 6.44

Analysefacette: Bewerten

Kontrollgruppe 28 4.11 2.78 5.03 3.83
EG Eigenvideos 50 6.88 3.79 9.44 3.71
EG Fremdvideos 62 5.23 3.27 7.84 4.05

Analysefacette: Generieren von Handlungsalternativen

Kontrollgruppe 28 2.86 2.68 4.27 2.73
EG Eigenvideos 50 4.54 2.92 6.63 3.54
EG Fremdvideos 62 3.55 2.54 5.87 3.87

Hinweis: Die Mittelwerte (M) basieren auf den summierten Kodierungen tiber 11 Videosequenzen. Die Kodie-
roptionen waren wie folgt gegeben: Beschreiben 0-1, Interpretieren 0-4, Bewerten 0-3, Handlungsalternati-
ven 0-5 je Sequenz.

Analysefacette Beschreiben. Im Pritest unterschieden sich die drei Versuchsgruppen
nicht signifikant voneinander (F(2,137)=1.69, p=.19, n3=.02). Die Ausgangswerte
waren damit vergleichbar. Es zeigte sich kein signifikanter Interaktionseffekt fiir
Gruppe*Messzeit (F(2,136) =0.96, p = .38, n3=.01), aber signifikante Haupteffekte der

Versuchsgruppe (F(2,136) = 6.94, p = .001, 3 = .09) sowie des Messzeitpunkts (F(2,136)

=7.42, p=.007, n} =.05). Die Verbesserungen von t1 zu t2 verliefen in allen drei Grup-

pen annihernd parallel. Da im Pri- und Posttest dasselbe Testvideo zum Einsatz kam,
kann beim Haupteffekt Messzeit, analog zu den Befunden von Studie 1, auch hier von
einem Messwiederholungseffekt ausgegangen werden.
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Analysefacette Interpretieren. Im Pritest unterschieden sich die drei Versuchsgruppen
nicht signifikant voneinander (F(2,137) = 2.66, p = .07, n} = .04). Im Posttest zeigte sich

ein hochsignifikanter Gruppeneffekt (F(2,154) = 23.84, p <.001, n3 = .24). Die Auswer-
tung ergab einen signifikanten Haupteffekt der Gruppe (F(2,136) =20.80, p <.001,
n%=.24) und der Messzeit (F(1,136) =136.49, p <.001, n% =.50). Ebenso ist der Inter-
aktionseffekt Gruppe*Messzeit signifikant und disordinal mit groftem Effekt (F(2,136)
=17.22, p<.001, n} =.2). Die EG Eigenvideos verbesserte sich deutlich stirker als die

EG Fremdvideos und insbesondere als die Kontrollgruppe. Dieses Ergebnis verdeut-
licht, dass insbesondere die Analyse eigener Unterrichtsvideos das theoriegeleitete In-
terpretieren von Unterrichtsereignissen wirkungsvoll férdern kann und dies in einem
deutlich stirkeren Ausmaf als die Analyse fremder Unterrichtsvideos.

Analysefacette Bewerten. Anders als bei den anderen Analysefacetten lagen im Pritest
signifikante Gruppenunterschiede vor (F(2,137) =6.74, p=.002, n3=.09), und zwar
wies die EG Eigenvideos signifikant hohere Werte auf als die Kontrollgruppe und die
EG Fremdvideos. Zwischen der Kontrollgruppe und EG Fremdvideos bestand kein
signifikanter Unterschied. Der Haupteffekt der Versuchsgruppe ist signifikant mit

groRem Effekt (F(2,136) = 16.99, p < .001, n3 = .2), ebenso der Haupteffekt der Messzeit
(F(1,136) = 31.26, p < .001, n$ = .2). Der Interaktionseffekt fiir Gruppe*Messzeit ist hin-

gegen nicht signifikant (F(2,136) = 1.13, p=.33, n3 = .2). Die Verbesserungen von t1 zu
t2 verliefen in allen Gruppen annihernd parallel. Auch hier verbesserte sich die Kon-
trollgruppe leicht, was, wie bei der Analysefacette Beschreiben, durch einen Messwie-
derholungseftekt bedingt sein kann.

Analysefacette Generieren von Handlungsalternativen. Im Pritest zeigte sich auch
hier ein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen (F(2,137)=3.71, p=.03,

0% =.05), allerdings nur zwischen der EG Eigenvideos und der Kontrollgruppe. Die
Haupteffekte der Versuchsgruppe (F(2,136) = 9.44, p <.001, n3 =.12) und der Messzeit
(F(1,136) = 38.69, p < .001, 53 = .22) sind signifikant, Letzterer mit groRem Effekt, nicht

aber der Interaktionseffekt fiir Gruppe*Messzeit (F(2,136) = 0.99, p=.37, n3 = .01). Alle
drei Gruppen verbesserten sich in vergleichbarem Ausmaf.

Insgesamt betrachtet verdeutlichen die Ergebnisse, dass das videobasierte Lehr-
format mit Eigen- und Fremdvideos die professionelle Unterrichtswahrnehmung von
Klassenfithrung bei Lehramtsstudierenden verschiedener Lehrimter in der Analysefa-
cette Interpretieren wirkungsvoll fordern kann. Die Analyse eigener Unterrichtsvideos
fithrte hier zu substanziell besseren Interpretationen als die Analyse fremder Unter-
richtsvideos und als die unbehandelte Kontrollgruppe, schult also die entscheidende
Facette der professionellen Wahrnehmung, Unterricht professionswissensbasiert
wahrnehmen zu kénnen. Fiir die Analysefacetten Beschreiben, Bewerten und Generie-
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ren von Handlungsalternativen ergaben sich zwar signifikante Haupteffekte der Zeit
und der Gruppe, nicht jedoch signifikante Interaktionseffekte. Beide Videogruppen
verbesserten sich in vergleichbarem Ausmaf. Das kénnte entweder als Messwiederho-
lungseffekt gedeutet werden, da zum Pri- und Posttest der gleiche Test eingesetzt
wurde und die unbehandelte Kontrollgruppe sich ebenfalls steigerte. Es konnte auch
als Leistungssteigerung in den drei Facetten interpretiert werden, dann bliebe unge-
klart, warum sich die Kontrollgruppe ohne Intervention auch verbesserte. Demgegen-
uber wiesen in Studie 1 die Interventionsgruppe mit Fremdvideoanalyse auch in den
Facetten Bewerten und Generieren von Handlungsalternativen hohere Mittelwerte
auf. Dies korrespondiert mit Befunden weiterer einschligiger Studien zur professio-
nellen Wahrnehmung von Klassenfithrung, die ein vergleichbares offenes Analysefor-
mat (Junker etal., 2025) oder ein geschlossenes Antwortformat (Hellermann etal.,
2015; Janeczko et al., 2024) gewihlt hatten.

5 Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse beider Studien belegen die Wirksamkeit videobasierter Lehrformate
zur Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung von Klassenfithrung.
Dies gilt sowohl fiir Studierende des beruflichen Lehramts (Studie 1) als auch fiir Lehr-
amtsstudierende verschiedener Lehramter im Kontext des Praxissemesters (Studie 2).
Die Befunde bestitigen damit den fiir das Gymnasial- und Grundschullehramt bereits
gut belegten Forschungsstand (Junker et al., 2025) und erweitern ihn auf bisher weni-
ger untersuchte Zielgruppen.

In beiden Studien zeigte sich fiir die Analysefacette Beschreiben ein signifikanter
Haupteffekt der Messzeit, jedoch kein signifikanter Interaktionseffekt. Da im Pri- und
Posttest dasselbe Testvideo eingesetzt wurde, konnte der Haupteffekt der Messzeit
durch einen Messwiederholungseffekt zustande gekommen sein. Bereits die einma-
lige Konfrontation mit dem Testmaterial und dem Kodiermanual im Pritest scheint
ausreichend zu sein, um bei erneuter Bearbeitung im Posttest hohere Werte im Noti-
cing zu erzielen. Dies lief3e sich dahin gehend deuten, dass das Anspruchsniveau des
Beschreibens, verglichen mit den anderen drei Analyseschritten, fiir Masterstudie-
rende leichter erlernbar zu sein scheint. Der Effekt tritt in beiden Studien auf, obwohl
sich Testvideo, Stichprobe und Studienkontext unterscheiden, was auf ein robustes Er-
gebnis hinweist.

Fiir die Analysefacette Interpretieren zeigten sich in beiden Studien signifikante
disordinale Interaktionseffekte, nach denen die Experimentalgruppen deutliche Leis-
tungszuwichse erzielten, nicht aber die Kontrollgruppen. Dies verdeutlicht, dass die
gezielt angeleitete Analyse von Unterrichtsvideos vorwiegend jene Kompetenzbereiche
fordert, die dem Knowledge-based Reasoning zuzuordnen sind. Demgegentiber zeig-
ten sich in den Analysefacetten Bewerten und Generieren von Handlungsalternativen si-
gnifikante Interaktionseffekte zugunsten der Interventionsgruppe nur in der ersten
Studie mit den Fremdvideos, nicht aber in der zweiten Studie. Hier erzielte auch die
unbehandelte Kontrollgruppe Leistungszuwichse.
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Ein zentrales Erkenntnisinteresse von Studie 2 war die vergleichende Untersu-
chung von Fremd- und Eigenvideos. Die Ergebnisse zeigen, dass beide Videoformate
zu einer vergleichbaren Verbesserung in den Analysefacetten Beschreiben, Bewerten
und Generieren von Handlungsalternativen fithren, allerdings sowohl in den Experimen-
tal-/Interventionsgruppen als auch in der unbehandelten Kontrollgruppe. Lediglich in
der Analysefacette Interpretieren erwies sich die Eigen- der Fremdvideografiegruppe als
signifikant {iberlegen. Dieses Ergebnis ist insofern bedeutsam, als das theoriegeleitete
Interpretieren als anspruchsvollster Analyseschritt gilt. Die Konfrontation mit dem
eigenen Unterrichtshandeln scheint besonders geeignet zu sein, Studierende zu einer
vertieften wissensbasierten Auseinandersetzung mit Unterrichtsereignissen zu moti-
vieren, wenngleich beide Videoformate ihre Berechtigung als lernforderliche Praxisbe-
zlige in der Lehrer:innenbildung haben.

Die in Studie 2 beobachteten Pritest-Unterschiede in den Analysefacetten Bewer-
ten und Generieren von Handlungsalternativen zugunsten der Eigenvideografiegruppe
verweisen auf eine mogliche Selektivitit der Stichprobe: Studierende, die sich zur Ei-
genvideografie bereit erkliren und damit eine Priifungsleistung anstreben, kénnten
sich systematisch von den iibrigen Studierenden unterscheiden, etwa hinsichtlich ihrer
Reflexionsbereitschaft oder ihres allgemeinen Professionalisierungsgrades. Fiir zu-
kiinftige Studien empfiehlt sich daher eine stirkere statistische Kontrolle relevanter
Kovariaten sowie, soweit moglich, eine randomisierte Zuweisung zu den Versuchs-
gruppen.

Die Befunde beider Studien sprechen dafiir, videobasierte Lehrformate mit syste-
matischer Anleitung zur theoriegeleiteten Analyse in die Lehrkriftebildung zu inte-
grieren, insbesondere im Praxissemester, in dem die Eigenvideografie organisatorisch
und curricular sinnvoll eingebettet werden kann. Es bietet den Vorteil, dass Studie-
rende die Klasse gezielt auswihlen und ihren Unterricht in vertrauter Umgebung
videografieren konnen. Zudem erdffnen solche Videoanalysen iiber den Analysefokus
Klassenfithrung hinaus fachdidaktische und multiperspektivische Reflexionsméglich-
keiten. Ein videobasiertes Lehrformat dieser Art entspricht damit der Forderung nach
einer stirkeren Theorie-Praxis-Verbindung in der universitiren Lehrkriftebildung und
kann als produktive Mikroform des Praxisbezugs verstanden werden.

Die vorliegenden Befunde markieren einen Ausgangspunkt fiir weiterfithrende
Forschungen. Offene Fragen betreffen insbesondere die Langzeitwirkung videobasier-
ter Interventionen sowie die Frage, unter welchen individuellen und kontextuellen Be-
dingungen Studierende besonders stark von der Analyse eigener Unterrichtsvideos
profitieren. Dariiber hinaus wire zu priifen, ob die geférderten Kompetenzen der pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung in tatsichlich verindertes Unterrichtshandeln
transferiert werden.

Die Ausweitung videobasierter Forschung auf einen weiteren Analysegegenstand
erfolgt derzeit in der Arbeitsgruppe von Ulrike Weyland. Hier wurde das Seamless
Blended Learning als Analysefokus im KoKon-Projekt modelliert, um Lehramtsstudie-
rende auf den Unterricht in einer Kultur der Digitalitit optimal vorzubereiten.
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Lehrkraftebildung kann jeder?
Berufspadagogisch orientierte Profilierung
des Lehramts an berufsbildenden Schulen
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Zusammenfassung

Der Beitrag nimmt mit Fragen der Lehrkriftebildung einen zentralen Forschungs-
schwerpunkt der Jubilarin auf und leistet einen Beitrag zur didaktisch-curricularen Ge-
staltung fiir das Lehramt an Berufskollegs. Wir arbeiten unter Bezugnahme auf die
spezifischen Kompetenzanforderungen fiir das Lehramt an Berufskollegs eine berufs-
und wirtschaftspidagogische Profilbildung des Lehramtsstudiums heraus. Hierzu
werden zunichst grundlegende Herausforderungen des Lehramts an berufsbildenden
Schulen dargestellt, insbesondere die Vielfalt der Bildungsginge sowie die damit ver-
bundenen, unterschiedlich konturierten Beziige zu beruflichen Handlungsfeldern.
Auf dieser Basis stellen wir aktuelle Entwicklungen der beruflichen Lehrkriftebildung
am Standort Paderborn vor. Die Studiengangkonzeption des beruflichen Lehramts
wird aus einer spezifischen, curriculumbezogenen Lesart der bildungswissenschaft-
lichen Studienanteile heraus entwickelt, ein virtuelles Berufskolleg unterstiitzt die Stu-
dierenden dabei, Verbindungen zwischen den verschiedenen Studienanteilen herzu-
stellen. Damit méchten wir einen Diskussionsbeitrag zur didaktischen Gestaltung der
Lehrerbildung einbringen und hier den Diskurs um eine qualitativ hochwertige Leh-
rerbildung stirken.

Schlagworte: Lehrerbildung, Professionalisierung, Berufskolleg,
Kompetenzorientierung

Abstract

The contribution addresses a central research focus of the honoree by engaging with
questions of teacher education and makes a contribution to the didactic-curricular de-
sign of teacher training for vocational colleges. Drawing on the specific competence
requirements for teaching at vocational colleges, we develop a vocational and business
education-oriented profile for teacher training programs. To this end, we first outline
fundamental challenges of teacher education at vocational schools, particularly the di-
versity of educational pathways and the resulting varying connections to professional
fields of practice. Based on this foundation, we present current developments in voca-
tional teacher education at the Paderborn campus. The teacher training program is de-
signed from a specific, curriculum-oriented interpretation of the educational science
components of the curriculum, while a virtual vocational college supports students in
establishing connections between the various components of their studies. Our aim is
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to contribute to the discussion on the didactic design of teacher education and to
strengthen the discourse on high-quality teacher training.

Keywords: teacher education, vocational schools, professionalization, competence
development

1  Hinfiihrung: Bezugspunkte, Herausforderungen
und Ausrichtung des Beitrags

Die Diskussion um Orte der Lehrkriftebildung, Versorgung der (berufsbildenden)
Schulen mit Lehrkriften oder die Ausrichtung der Lehrkriftebildung sind nicht neu
und werden wiederkehrend in gewisser Weise als ein Dauerbrenner diskutiert (Stin-
dige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenzen [SWK], 2023;
Reinisch, 2003; Lange etal., 2024; Terhart, 2023; Kremer & Weyland, 2023). Die He-
rausforderung, Schulen mit qualifizierten Lehrkriften zu versorgen, gilt auch fiir be-
rufsbildende Schulen; allerdings zeigen sich hier deutliche Unterschiede in Bezug auf
berufliche Fachrichtungen oder Unterrichtsficher (Ziegler, 2018).

In der Gesamtdiskussion um die Entwicklung der Lehrkriftebildung werden die
Besonderheiten des Lehramts fiir berufsbildende Schulen bzw. in Nordrhein-Westfa-
len (NRW) fiir Berufskollegs dabei weitgehend ausgeblendet. In der aktuellen politi-
schen Diskussion erheben Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften (HAW) die
Forderung einer Einrichtung von eigenstindigen Lehramtsstudiengingen (Hochschu-
len NRW - Landesrektor:innenkonferenz der Hochschulen fiir Angewandte Wissen-
schaften e. V., 2022; Sloane, 2022; Ziegler, 2024). Die Berechtigung hierzu wird u. a.
dadurch abgeleitet, dass die Studierenden an HAW die Hochschulzugangsberechti-
gung an Berufskollegs erworben haben und daher der Umgang mit dieser Zielgruppe
zur Ausbildung fiir das entsprechende Lehramt qualifiziere. Der berechtigten Sorge
um eine ausreichende quantitative Versorgung mit Lehrkriften an berufsbildenden
Schulen wird hier mit einer Negierung der besonderen Anforderungen fiir das Lehr-
amt an Berufskollegs begegnet. Solche spezifischen Anforderungen des Lehramts an
Berufskollegs wiren z.B. der Umgang mit einer Vielzahl an Abschliissen und Ziel-
gruppen, besondere Beratungs- und Kooperationskompetenzen im Zusammenspiel
von Schule und Wirtschaft, Umgang mit wirtschaftlichen sowie schulischen Transfor-
mationsprozessen, Einbezug betriebs- und berufspraktischer Anwendungsgebiete in
den beruflichen Unterricht (Frommberger & Lange, 2018) sowie die Bereitschaft zur
stindigen Weiterentwicklung der eigenen berufsbezogenen, fachlichen, kommunika-
tiven und sozialen Kompetenzen. Den Anforderungen fiir das Lehramt an Berufskol-
legs kann nicht dadurch Rechnung getragen werden, dass die mdégliche Zielgruppe
einen bestimmten Hochschultypus besucht. In der aktuellen Debatte spielen die spezi-
fischen Anforderungen fiir Lehrkrifte in der beruflichen Bildung praktisch keine Rolle
(Kremer & Weyland, 2023; Kremer & Sloane, 2014; Kremer, im Druck). Ebenso fehlt es
an Positionen zu curricularen und didaktischen Strukturen der Lehramtsausbildung;
allenfalls wird vordergriindig der Ruf nach mehr Praxis erhoben (Bundesministerium
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fiir Bildung und Forschung [BMBF], 2019), ohne Formate und Ansitze zur Einbin-
dung von Praxis in Lehramtsstudienginge fiir das Lehramt an Berufskollegs weiter zu
differenzieren. Beispielsweise werden die Anforderungen eines doppelten Praxisbe-
zugs (Vorbereitung auf Handeln in beruflichen Handlungsfeldern und berufsschu-
lisches Handeln der Lehrkrifte), die fiir die Unterrichtspraxis von Lehrkriften in der
beruflichen Bildung eine grofle Rolle spielen, an keiner Stelle thematisiert. Gerade
hier zeigen die Arbeiten von Ulrike Weyland (Weyland, 2010, 2021; Kremer & Weyland,
2017), dass es weniger um ein Mehr an Praxis geht, sondern die Studienkonzepte in
Bezug auf den Beitrag zur Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte zu befra-
gen sind. Die Jubilarin zeigt auf, dass Praxisphasen als Studienelemente zu verstehen
sind und in diesem Sinne in Bezug auf den Beitrag zur Qualifizierung der angehenden
Lehrkrifte gestaltet und evaluiert werden miissen. Diese Frage scheint eine zentrale
Antriebsfeder fiir das wissenschaftliche Handeln von Ulrike Weyland in Forschung
und Lehre zu sein. Dies driickt sich bereits in ihrer Dissertationsschrift in der Diskus-
sion um Praxisphasen aus. Noch deutlicher zeigt sich ihre Position im Rahmen der
Einfiihrung eines sogenannten Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen, wo sie die
Forderung nach mehr Praxisorientierung konstruktiv aufnimmt, dabei aber die curri-
culare Einbindung und Begleitung dieser Praxisphasen als entscheidendes Qualitits-
merkmal betont. Damit wird eine didaktisch-curriculare Frage ins Zentrum geriickt.
Eine kompetenzorientierte Lehrkriftebildung ist hier aufgefordert, die konkreten ge-
genwirtigen und zukiinftigen Anforderungen der Praxis an Berufskollegs zu bertick-
sichtigen.

Lehramtsiibergreifende Standards fiir die Bildungswissenschaften, Standards fiir
das fachwissenschaftliche Studium oder auch das Basiscurriculum fiir die Sektion der
Berufs- und Wirtschaftspiddagogik bieten wichtige Referenzpunkte, die Studienginge
vor Ort sind allerdings gefordert, die besonderen Herausforderungen fiir Lehrkrifte an
berufsbildenden Schulen zu berticksichtigen und in die konkrete Ausgestaltung der
Studienangebote aufzunehmen. Gerade hier fehlt auf didaktisch-curricularer Ebene
ein Diskurs. Die Strukturen vor Ort sind kaum einheitlich beziiglich der Berufs- und
Wirtschaftspiadagogik bzw. den Didaktiken beruflicher Fachrichtungen. Diese Berei-
che haben fiir die beruflichen Lehramtsstudienginge in der Regel eine besondere Auf-
gabe, sind an den Standorten aber in sehr unterschiedlicher Form in die Lehre der
Bildungswissenschaften eingebunden.

Wir mochten hierzu einen pointierten Beitrag leisten und unter Bezugnahme auf
die besonderen Kompetenzanforderungen an das Lehramt fiir Berufskollegs eine be-
rufs- und wirtschaftspiddagogische Profilbildung des Lehramtsstudiums tiber eine
Ausrichtung der Bildungswissenschaften an der Bildungsgangarbeit als berufsiiber-
greifendes Konzept zur Profilierung des Studiengangs und der Fachdidaktik als Ver-
bindung zwischen den bildungswissenschaftlichen Anforderungen und den fachwis-
senschaftlichen Angeboten aufzeigen. Hierzu konnen wir als gemeinsamen Referenz-
punkt auf ein virtuelles Berufskolleg zuriickgreifen. Auf dieser Basis werden wir eine
zusammentfiihrende Diskussion zur Gestaltung der Lehrkriftebildung fiir berufsbil-
dende Schulen vornehmen.
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2 Lehramt an Berufskollegs: Kompetenzanforderungen
fiir angehende Lehrkrifte an Berufskollegs

21  Strukturen der Lehrkriftebildung und besondere Anforderungen
fiir das Lehramt an Berufskollegs

Die Lehramtsausbildung wird in der Regel iiber zwei Phasen organisiert, das universi-
tire Studium als erste Phase und der Vorbereitungsdienst (Referendariat) als zweite
Phase. Mit der Einfithrung des Praxissemesters im Rahmen des Masterstudiums in
Nordrhein-Westfalen haben Lehramtsstudierende ein 10-semestriges Studium (6 Se-
mester Bachelor/4 Masterstudium) und eine 18-monatige Ausbildungszeit in der zwei-
ten Phase zu absolvieren. Zudem ist fiir das Lehramt an Berufskollegs eine einjihrige
praktische Titigkeit in einem Berufsfeld nachzuweisen (vgl. hierzu auch bereits kri-
tisch und mit Hinweisen zu einer notwendigen Flexibilitit: Sloane, 2000). Diese fach-
praktische Titigkeit dient dabei der Zielsetzung, , die kiinftigen Lehrerinnen und Leh-
rer an Berufskollegs mit den Lernorten und der Arbeitswelt der Schiilerinnen und
Schiiler vertraut zu machen, auf die der Unterricht des Berufskollegs vorbereiten soll.
(Runderlass ,Fachpraktische Tatigkeit im Rahmen der Ausbildung fiir das Lehramt an
Berufskollegs nach dem Lehrerausbildungsgesetz 2009“, MSW NRW, 14. April 2013,
Abs. 1)

Die Ausbildung kann in einer beruflichen Fachrichtung mit einem Unterrichts-
fach, zwei beruflichen Fachrichtungen oder auch zwei Unterrichtsfichern studiert
werden. Die Moglichkeit des Studiums von zwei Unterrichtsfichern ist mit der beson-
deren Herausforderung verbunden, dass die Festlegung auf eine berufliche Fachrich-
tung offenbleibt und damit das didaktische Konzept an beruflichen Schulen, das sich
im Kern an Berufszuschnitten orientiert, kaum vorbereitet werden kann. Die lehramts-
uibergreifenden Strukturen und Standards sollen hier jedoch nicht weiter zur Diskus-
sion gestellt bzw. fur das Lehramt an Berufskollegs infrage gestellt werden. Festgestellt
werden kann an dieser Stelle, dass die Besonderheiten des Berufskollegs in den Unter-
richtsfichern und auch in den lehramtsiibergreifenden bildungswissenschaftlichen
Ansitzen kaum ausreichend Beriicksichtigung finden kénnen. Ebenso kann festge-
stellt werden, dass die Trennung zwischen bildungswissenschaftlichen und fachdidak-
tischen Modulen den berufs- und wirtschaftspidagogischen Traditionen widerspricht.
Vielmehr versteht sich die Berufs- und Wirtschaftspiddagogik in ihrem Selbstverstind-
nis als profilgebendes Fach in der Ausbildung von Lehrkriften fiir das Berufskolleg.
Wir vertreten hier den Standpunkt (Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft [Sektion BWP], 2003, 2014), dass
die (fach-)didaktische Ausbildung aus dem bildungswissenschaftlichen Konzept der
Berufs- und Wirtschaftspiddagogik heraus entwickelt werden sollte und nicht aus den
jeweiligen Unterrichtsfichern. Hier stellen sich zwangsliufig besondere Anforderun-
gen in Bezug auf die Fachdidaktiken fiir die allgemeinbildenden Ficher. Wie oben
dargelegt, werden die berufsiibergreifenden Ficher in den Bildungsgingen des Be-
rufskollegs curricular anders strukturiert (vor dem Hintergrund der spezifischen An-
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forderungen im Berufskolleg gestaltet) und sind in zum Teil anderen Vermittlungs-
kontexten verankert.

Das bildungswissenschaftliche Profil des Lehramts an Berufskollegs kann von
den Studierenden nicht immer vollstindig rezipiert und aufgedeckt werden. Hier zeigt
sich die Abgrenzung zwischen der Fachdidaktik und den Bildungswissenschaften als
eine Herausforderung, da in durchaus unterschiedlichem Mafe eine Bezugnahme auf
die dargestellten Anforderungen des Berufskollegs sowie auf die spezifischen didakti-
schen, organisatorischen und berufsbezogenen Anforderungen an Lehrkrifte in der
Lehrkriftebildung erdffnet werden kann. Aktuell sind Studierende des Lehramts am
Berufskolleg nicht nur in fachwissenschaftlichen Modulen eine kleinere Studieren-
dengruppe, sondern absolvieren auch die Fachdidaktiken oft in Gruppen, in denen
Studierende anderer Schulformen dominieren (mit der bereits oben formulierten Pro-
blematik einer anderen Akzentuierung fachdidaktischer Fragen in der Praxis des Be-
rufskollegs).

Die Professionalisierungswege in den Lehramtsstudiengingen sind durchaus un-
terschiedlich. Es existiert einerseits eine Studierendengruppe, die sich bereits vor dem
Bachelorstudium fiir das Lehramt an Berufskollegs entscheidet und grundstindig bil-
dungswissenschaftliche und fachdidaktische Anteile studiert. In Bezug auf diese
Gruppe kann festgestellt werden, dass die Uberginge in den Master verbessert werden
koénnen bzw. zu priifen ist, ob Studienwechsel und -abbriiche ausreichend reflektiert
werden konnen. Daneben kann in den affinen Richtungen festgestellt werden, dass
viele Studierende erst im Verlauf des Bachelorstudiums oder nach dem Bachelorab-
schluss die Moglichkeit erkennen, als Lehrkraft am Berufskolleg zu unterrichten. Dies
erfordert ein Nachholen der berufs- und wirtschaftspadagogischen Studieninhalte und
den Aufbau eines ordnungsgemifien Studiums in verkiirzten zeitlichen Zyklen.

Das Ausbildungskonzept fiir das Lehramt an Berufskollegs bedarf einer Ausrich-
tung an den besonderen berufspidagogischen Herausforderungen in den Bildungs-
gingen des Berufskollegs.! Die lehramtsiibergreifenden Strukturen sind mit der Ge-
fahr verbunden, dass die drei Siulen erstes und zweites Unterrichtsfach/berufliche
Fachrichtung und Bildungswissenschaften eigenstindige und voneinander unabhin-
gige Ausbildungsstrukturen entwickeln, die sich an den jeweiligen fachlichen Anfor-
derungen bzw. bildungswissenschaftlichen Fragen ausrichten. Dies kann zumindest
fuir das Lehramt an Berufskollegs zu einer fragmentierten Ausbildung zwischen beruf-
licher Fachrichtung, Unterrichtsfach und Bildungswissenschaften beitragen und ein
Nebeneinander der Ausbildungsbereiche verstirken. Die Bildungsarbeit im Berufskol-
leg erfordert es im Gegensatz hierzu, die Perspektiven der Ficher und beruflichen
Fachrichtungen auf Handlungen in beruflichen Titigkeitsfeldern auszurichten und in
gewisser Weise aufeinander zu beziehen. Genau dies ist in den Studienstrukturen des
Berufskollegs zu verankern.

1 Dies gilt aus unserer Sicht in besonderer Weise fiir das Studium von zwei Unterrichtsfichern fiir das Lehramt an Berufs-
kollegs.
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2.2 Annidherungen an besondere Anforderungen fiir das Lehramt

an Berufskollegs
Die Lehramtsstudienginge folgen einheitlichen Standards, was sich in einer zweipha-
sigen Lehramtsausbildung, der Ausbildung in zwei Unterrichtsfichern resp. beruf-
lichen Fachrichtungen, gemeinsamen Entwicklungsperspektiven, wie z. B. Deutsch als
Zweitsprache, einheitlichen Praxisphasen oder Berticksichtigung digitaler und inklu-
sionsbezogener Kompetenzen zeigt.

Damit stellen sich fiir das Lehramt an Berufskollegs die generellen Herausforde-
rungen der Lehramtsausbildung, wie z. B. die Abstimmung der ersten und zweiten
Ausbildungsphase, die begrenzte Flexibilitit und Moglichkeit zur Integration in die
Studienginge, die Fragmentierung der fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und
bildungswissenschaftlichen Studienanteile und damit auch die Anforderungen an die
Studierenden, sich auf unterschiedliche Fach- und Studienkulturen einzustellen, ohne
dass diese ausreichend berticksichtigt werden kénnen.

Wir moéchten hier in einem ersten allgemeinen Zugang die Besonderheiten des
Lehramts an Berufskollegs hervorheben und darauf bezogen besondere Kompetenz-
anforderungen (Kunter etal., 2011; Wilbers, 2012; Sianger, 2025) aufnehmen, die im
Rahmen einer kompetenzorientierten Ausbildung zu berticksichtigen sind. Struktu-
rell zeigt sich das Berufskolleg als eine Schulform, die verschiedene Typen von Bil-
dungsgingen vereint, aus denen sich jeweils besondere Anforderungen an die Kompe-
tenzen der Lehrkrifte ergeben. Vereinfachend konnen die folgenden Bildungsginge
differenziert werden:

Das Berufskolleg wird in der 6ffentlichen Wahrnehmung hiufig auf die duale
Ausbildung und damit die klassische Berufsschule reduziert und dabei auf den Theo-
rieanteil reduziert. Entgegen dieser 6ffentlichen Wahrnehmung zeigt sich das Berufs-
kolleg als eine Schulform der Sekundarstufe II mit einem breit geficherten Bildungs-
angebot, welches berufliche Aus- und Weiterbildungsabschliisse, Kenntnisse und
Fertigkeiten mit allgemeinbildenden Abschliissen verbindet. Lehrkrifte an Berufskol-
legs sind damit gefordert, in sehr unterschiedlichen Bildungsgingen und damit auch
Bildungskonzepten zu unterrichten. Die Bildungsginge konnen in die Schwerpunkte
Bildungsginge des dualen Systems, vollzeitschulische Bildungsginge, Bildungsginge
im Ubergang von Schule-Beruf und berufliche Weiterbildungsangebote differenziert
werden.

Bildungsginge des dualen Systems

Die Bildungsginge des dualen Systems werden in Teilzeit- und Vollzeitform (Block-
unterricht) angeboten. Die Lehrpline sind seit Mitte der 1990er-Jahre in Form von
Lernfeldcurricula strukturiert, d. h., sie orientieren sich nicht an Fichern, sondern an
beruflichen Handlungsfeldern. Ein dualer Bildungsgang findet in Kooperation mit
Ausbildungsbetrieben statt. Die dort geltenden Ausbildungsordnungen sind bundes-
einheitlich geregelt und werden von den Sozialpartnern entwickelt. Die Kontrolle er-
folgt iiber zustindige Stellen i. S. d. BBiG. In der Praxis sind das die Kammern. Fiir die
beruflichen Schulen stellen sich insbesondere Anforderungen an die Lernortkoopera-
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tion mit dem Betrieb, die Abstimmung mit den Kammern und im Rahmen der Digita-
lisierung verstirkt Fragen der Kooperation zwischen verschiedenen Berufskollegs. Der
berufliche Unterricht erfolgt in sogenannten Lernfeldern und richtet sich an beruf-
lichen Handlungsfeldern aus. Zielkategorie ist im Zusammenspiel mit den betrieb-
lichen Ausbildungsinhalten die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz. Dies
bedeutet fiir Lehrende an Berufskollegs, dass sie dem Wandel der Arbeits- und Berufs-
welt gerecht werden miissen und sie verinderte Kompetenzanforderungen in den Be-
rufen beriicksichtigen und auf den Unterricht in neuen Berufsfeldern vorbereitet sein
sollten. Die Herausforderungen fiir angehende Lehrkrifte sollen an zwei kurzen Bei-
spielen verdeutlicht werden:

(1) Studierende mit einer beruflichen Ausbildung haben oftmals die Erwartung,
dass sie zukiinftig in ihrem Ausbildungsberuf unterrichten. Im Verlauf des Studiums
stellen sie fest, dass dies eher eine unwahrscheinliche Moglichkeit ist, da einerseits
viele Studierende vergleichbare Ausbildungen haben (z. B. Bankkaufmann/-frau; In-
dustriekaufmann/-frau), die Ausbildendenzahlen in diesen Berufen sich verindern
kénnen und die Berufsbilder selbst deutlichen Verinderungen unterliegen.

(2) Das Lehramt an Berufskollegs in NRW lisst das Studium von zwei Unter-
richtsfichern zu. Dies ist aus unserer Sicht insofern bedenklich, da der erforderliche
berufliche Hintergrund/Bezugspunkt im Studium nur rudimentir entwickelt wird.
Gleichermafien bietet dies eine hohe Flexibilitit fiir den Einsatz in sehr unterschied-
lichen Berufsfeldern, erfordert dann aber genau von angehenden Lehrkriften eine Ein-
arbeitung in die besonderen Anforderungen des Lehrens in diesen Berufsfeldern. Zu-
sammenfiihrend kann festgestellt werden, dass die dualen Ausbildungsginge in
besonderer Weise die ErschlieRung beruflicher Tatigkeitsfelder erfordern und mit
Transformationen in der Arbeitswelt konfrontiert werden.

Bildungsginge des Ubergangssystems/ausbildungsvorbereitende Bildungsginge
Diese Bildungsginge sollen einen Einstieg in eine berufliche Ausbildung ermog-
lichen. Dabei steht die Entwicklung einer Ausbildungseignung und -reife in Verbin-
dung mit einem allgemeinbildenden Abschluss im Zentrum der Bildungsginge. NRW
hat im Rahmen der Berufsschule ausbildungsvorbereitende Bildungsginge eingerich-
tet. Bildungsginge der Berufsfachschule (Typ B) stehen zunehmend vor dhnlichen He-
rausforderungen. Jugendliche in ausbildungsvorbereitenden Bildungsgingen sind in
der Regel mit besonderen Schwierigkeiten in schulischen Bildungsprozessen, dem
Ubergang in eine berufliche Ausbildung oder dem Erwerb schulischer Abschliisse
konfrontiert. Diese Gruppe ist ausgesprochen heterogen und zeichnet sich durch spe-
zifische individuelle Herausforderungen und Problemlagen aus. Die Ausbildungsvor-
bereitung fingt hier in gewisser Weise Probleme der anderen Bildungsbereiche auf,
auf der einen Seite die ausreichende Qualifizierung von Jugendlichen im allgemeinbil-
denden Schulsystem und auf der anderen Seite die begrenzte Aufnahmefihigkeit des
beruflichen Bildungssystems. Damit stellt sich die besondere Herausforderung im
Umgang mit leistungsschwicheren Jugendlichen mit sehr unterschiedlichen Hinter-
griinden und Voraussetzungen (Frehe & Kremer, 2017; Kremer, 2017b; Frehe-Halliwell
& Kremer, 2025; Sloane et al., 2020; Kremer & Beutner, 2015).
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Dementsprechend stellen sich in ausbildungsvorbereitenden Bildungsgingen zu-
nehmend sozial- und sonderpidagogische Herausforderungen, individueller Férder-
bedarf, die Zusammenarbeit von Lehrenden in multiprofessionellen Teams, aber auch
die Vorbereitung junger Menschen auf Transformationsbewegungen in der Gesell-
schaft. Die besonderen Herausforderungen der Zielgruppe und die Gestaltungsspiel-
rdume der Bildungsginge erfordern eine schulspezifische Entwicklung der Bildungs-
ginge. Insgesamt stellen wir uns hier die Frage, inwiefern angehende Lehrkrifte —
vergleichbar zu den bestehenden kleinen beruflichen Fachrichtungen — spezifisch auf
diesen Bildungsbereich vorzubereiten sind.

Vollzeitschulische Bildungsginge

Vollzeitschulische Bildungsginge verbinden berufliche Qualifikationen, Kenntnisse
und Fertigkeiten und allgemeinbildende Abschliisse in unterschiedlichen Formen.
Prinzipiell kénnen am Berufskolleg alle allgemeinbildenden Abschliisse erworben
werden. Bildungsginge wie die Hohere Berufsfachschule oder das berufliche Gymna-
sium kombinieren berufliche Kenntnisse und Fertigkeiten mit dem Erwerb der Fach-
hochschul- und allgemeinen Hochschulreife. Fiir viele Jugendliche bieten diese Bil-
dungsginge die Moglichkeit, die eigenen Chancen und Perspektiven auf dem Ausbil-
dungsmarkt zu verbessern, aber auch ein Studium aufzunehmen. Genau genommen
weisen diese Bildungsginge viele Spezifika und Besonderheiten auf. Die Hohere Be-
rufsfachschule ist so mit dem Erwerb der Fachhochschulreife verbunden und wird von
vielen Jugendlichen als Vorbereitung auf eine berufliche Ausbildung besucht. Andere
Bildungsginge verschrinken schulische Ausbildungen und Erwerb der Hochschulzu-
gangsberechtigung. Gerade im Bereich der personenbezogenen Dienstleistungen und
der Sozialpidagogik sind diese Formen, etwa mit der Erzieher:innenausbildung, ver-
breitet. Lehrende sind in vollzeitschulischen Bildungsgingen aufgefordert, den Er-
werb beruflicher Kenntnisse und Fertigkeiten bzw. Qualifizierungen mit den Anforde-
rungen allgemeinbildender Abschliisse zu verschrinken. Dariiber hinaus miissen sie
auch tber die Bildungskonzepte individuelle Entwicklungsziele und Perspektiven fur
die Jugendlichen erméglichen. Eine Herausforderung besteht auch darin, mit sehr
unterschiedlichen Vorerfahrungen umzugehen und diese in der Bildungsarbeit zu be-
riicksichtigen.

Weiterbildungen in Fachschulen

Neben den Angeboten zur beruflichen Ausbildung konnen berufsbildende Schulen im
Rahmen von Fachschulen Weiterbildungsmafdnahmen anbieten, die teils vollzeitschu-
lisch, vielfach aber auch berufsbegleitend angeboten werden (zu Anforderungen im
Kontext digitaler Transformation: Kremer & Riising, 2019). Auch hier konnen sich die
Bildungsangebote nach Berufsfeldern deutlich unterscheiden. Die bereits genannte
Erzieher:innenausbildung kann auch als Weiterbildung in der Fachschule im Rahmen
eines vollzeitschulischen Bildungsgangs erfolgen. Damit hat sie in gewisser Weise den
Charakter einer beruflichen Ausbildung mit besonderen Voraussetzungen. Daneben
finden sich in Fachschulen berufliche Weiterbildungsginge, die vielfach berufsbeglei-
tend angeboten werden. Zielgruppe sind hier u.a. junge Fach- und Fiihrungskrifte
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mit einer beruflichen Ausbildung, die eine vertiefte, erweiterte Qualifizierung anstre-
ben. Bildungsginge der Fachschulen sind im Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR)
auf Stufe 6 angesiedelt. Fiir Lehrkrifte ergeben sich daraus hohe fachliche Anforde-
rungen mit einer Zielgruppe, die sehr spezifische berufliche Erfahrungen (z. B. Ein-
bindung in Transformationsprozesse in Unternehmen) einbringen kann und ggf. den
Kompetenzerwerb in der Fachschule mit der eigenen beruflichen Titigkeit verbinden
muss.

Berufskollegs unterscheiden sich dementsprechend nach ihrem Bildungsangebot
in den beruflichen Fachrichtungen und kénnen sehr unterschiedlich profiliert sein.
Alle Bildungsginge verschrinken berufliche Kenntnisse und Fertigkeiten und/oder
Qualifikationen mit allgemeinen Bildungsgegenstinden und -abschliissen. Berufliche
Handlungszusammenhinge sind hier Zielgrofie der Bildungsarbeit und gleicherma-
Ren auch im methodischen Sinn vielfach ein neuer Lern- und Erfahrungsraum fur
Entwicklungsprozesse der Jugendlichen. Uber alle Bildungsginge miissen die Anfor-
derungen beruflicher und berufsschulischer Praxis beriicksichtigt werden.

Die Bildungspline der Bildungsginge am Berufskolleg folgen einer systemkoor-
dinierten Curriculumentwicklung tiber die Bestimmung von bildungsgangiibergrei-
fenden Handlungsfeldern und einer darauf bezogenen Zuordnung der Fach- und
Berufsbereiche. Damit gewinnen die Ausrichtung an Handlungsfeldern und eine
Adaption des Lernfeldkonzepts in allen Bildungsgingen an Bedeutung und alle Unter-
richtsvorgaben werden nach einem einheitlichen System aus Anforderungssituatio-
nen und zugehérigen kompetenzorientiert formulierten Zielen beschrieben.

2.3 Zusammenfiihrende Uberlegungen: Bildungsgangarbeit und Lehren
an Berufskollegs

Die Lehrtitigkeit am Berufskolleg ist durch eine potenzielle Beteiligung in sehr unter-
schiedlichen Bildungsgingen mit diversen Zielgruppen und Bildungszielen und
durch die Vielschichtigkeit der beruflichen Fachrichtungen gekennzeichnet. Lehr-
krifte mussen auf die Bildungsarbeit in den unterschiedlichen Siulen beruflicher Bil-
dung (die hier nur sehr grob skizziert wurden) ebenso vorbereitet sein wie in unter-
schiedlichen beruflichen Ausbildungsbereichen, in denen sie eingesetzt werden
konnen. Die Lernbereiche, ihre Facher und Lernfelder tragen in den Bildungsgingen
gemeinsam zur Entwicklung umfassender beruflicher Handlungskompetenz bei (vgl.
Kultusministerkonferenz [KMK], 2021; Weyland, Wittmann & Kauthold, 2023), wobei
auch die Vermittlung transversaler Kompetenzen eine Rolle spielt (Beutner & Liittke,
2025). Dieser Bildungsanspruch erfordert fiir Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen,
dass sie neben der schulischen Praxis in den verschiedenen Bildungsgingen die zu-
kiinftigen Praxisfelder der Lernenden mitberiicksichtigen miissen. Ein solches Vor-
gehen erfordert, dass Entwicklungen in den beruflichen Tatigkeitsfeldern verfolgt wer-
den, Transformationen in der Arbeitswelt (Hammermann, Rinke, Schmidt et al., 2021)
in schulischen Lehr- und Lernprozessen zu berticksichtigen sind. Dies zeigt sich in
besonderer Form in der Relevanz von Berufen, der Verinderung von Berufsprofilen
und der Einrichtung der Ausbildungsberufe. Auch sind in dualen Ausbildungskonzep-
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ten entsprechende Verinderungen in den Qualifizierungswegen festzustellen. Trotz
der Differenzierung der Bildungswege und dem Versuch einer zumindest partiellen
Homogenisierung der Eingangsvoraussetzungen zeigt sich in allen Bildungsgingen
eine zunehmende Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler, was u.a. zu sehr
unterschiedlichen Bildungsvorstellungen fiihrt. Beispielsweise werden berufliche
Gymnasien einerseits mit dem Anspruch besucht, die Chancen auf dem Ausbildungs-
markt zu verbessern, ggf. mit der Perspektive auf einen dualen Studienplatz; anderer-
seits zielen sie auf die Aufnahme eines Studiums oder sind mit individuellen Orientie-
rungsprozessen verbunden.

Sloane (2007) folgend handelt es sich bei der Bildungsgangarbeit um die , didak-
tisch-organisatorische Gestaltung von Bildungsgingen“ (S.482). Damit wird betont,
dass die Titigkeit von Lehrkriften an Berufskollegs nicht nur die Unterrichtsarbeit i. S.
der Planung, Durchfithrung und Evaluation einzelner Unterrichtseinheiten umfasst,
sondern auch auf die konzeptionelle Planung von Lehr-/Lernsequenzen iiber einen
lingeren Zeitraum hinweg. An den innerschulischen Arbeitsprozessen ansetzend,
geht es konkret darum,

,dass Lehrkrifte eine Analyse des Lehrplans vornehmen miissen (curriculare Analyse),
eine didaktische Jahresplanung erarbeiten, den Lerngegenstand modellieren und sequen-
zieren, komplexe Lehr-/Lernarrangements entwickeln und Evaluationsverfahren einset-
zen, um sowohl die individuelle Kompetenzentwicklung der Lernenden als auch den Er-
folg der durchgefiihrten Mafinahmen festzustellen (Sloane 2007, S.482).

Die notwendige Fokussierung auf den Bildungsgang und einer damit einhergehenden
Bildungsgangarbeit erwichst dabei aus der Einfiihrung des Lernfeldkonzepts und der
damit verbundenen Herausforderung einer Verlagerung curricularer Aufgaben an die
Schule. Das Prozessmodell nach Sloane (2007) bietet einen Ansatz zur innerschuli-
schen Organisation, Planung und Gestaltung ebendieser Curriculumarbeit. Vor die-
sem Hintergrund stellt sich die Frage, inwiefern es sich bei der Bildungsgangarbeit
um eine Curriculumrezeption bzw. -entwicklung handelt. Die folgende Abbildung 1
zeigt das Prozessmodell zur Bildungsgangarbeit:

' \ ' | ! | !
. Didaktische \ |Modellierung\ | Lehr-/Lern-
Curriculare .
Jahres- des Lern- arrange- Evaluation
Analyse
planung gegenstands ment

Sequen-
zierung

Abbildung 1: Prozessmodell der Bildungsgangarbeit (Quelle: Sloane, 2007, S.482)
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3  Lehramt an Berufskollegs — Paderborner Weg

3.1  Bildungsgangarbeit als berufspadagogische Profilierung des Studiums
Wie die Bestandsaufnahme zeigt, bereitet es erhebliche Probleme, den komplexen He-
rausforderungen des Lehramts an Berufskollegs gerecht zu werden. Denken und Han-
deln in Bildungsgangstrukturen riickt damit in das Zentrum berufs- und wirtschafts-
pidagogischer Professionalitit. Die Fachdidaktik kann hier als Bindeglied/Scharnier
dienen, um einerseits den Anforderungen der Bildungsarbeit im Berufskolleg (Busch-
feld, 2002; Beutner, 2014) und andererseits den fachlichen Bedarfen gerecht zu wer-
den. Genau damit besteht dann auch die Méglichkeit, die dahinterliegenden unter-
schiedlichen Wissensformen zu adressieren, auf der einen Seite die am Berufsfeld
orientierte Ausrichtung an berufsférmigem Wissen und der entsprechenden curricu-
laren Konzeption und auf der anderen Seite die fachwissenschaftlichen Strukturen in
den universitiren Fachdisziplinen. Berufliche Handlungsfelder zeichnen sich dadurch
aus, dass Handeln den Zugriff auf Wissen aus unterschiedlichen Fachern und The-
mengebieten erfordert und sich dann auch (u.a. im Rahmen des Lernens in Lernfel-
dern) die Frage stellt, auf welches Wissen in der jeweiligen Lernsituation zugegriffen
werden soll und wann das Handeln als kompetent eingestuft werden kann.

Die Ausrichtung auf die Schulform des Berufskollegs, die darin verankerten Bil-
dungsginge und eine Didaktik, die das Zusammenspiel der Lernbereiche erfordert, ist
Basis fiir eine Ausbildung fiir das Lehramt an Berufskollegs und deshalb qualitativ zu
verbessern. Die Bildungswissenschaft resp. die Berufspidagogik als Teil des bildungs-
wissenschaftlichen Studiums soll eine profilbildende Rolle fiir die beruflichen Fach-
richtungen und Unterrichtsficher erhalten und so auch fiir Studierende des Lehramts
an Berufskollegs zugleich eine Orientierungsfunktion wahrnehmen (Sloane, 2004a;
2004b; zur Ausrichtung berufs- und wirtschaftspidagogischer Studienginge: Sektion
BWP, 2003; 2014).

Die Universitit Paderborn hat fiir das Lehramt an Berufskollegs einen Ansatz im-
plementiert, der die didaktische Ausbildung fiir das Lehramt an Berufskollegs aus
einem bildungswissenschaftlichen Ansatz heraus entwickelt und in der Berufspidago-
gik verankert ist. Dabei wird von einer beruflichen Didaktik ausgegangen, die sich in
der Bildungsgangarbeit niederschligt (Bildungsgangdidaktik). Die Berufspadagogik
erfihrt hierbei eine Zweiteilung in der Weise, dass zum einen die bildungstheoreti-
schen und ordnungspolitischen Grundlagen beruflicher Bildung angesprochen wer-
den und durch Forschungs- und Entwicklungsarbeiten vertieft werden, zum anderen
wird die Bildungsgangarbeit als berufsiibergreifendes Konzept eingefiihrt. Daneben
wird die Fachdidaktik der beruflichen Ficher sowie der allgemeinbildenden Ficher als
eigenstindiger Bereich weitergefiihrt und kann sich an dem bildungswissenschaft-
lichen Angebot ausrichten.

Das lehramtsspezifische bildungswissenschaftliche Konzept ist auf die beruf-
lichen Anforderungen des Lehrkriftehandelns, insbesondere in unterrichtlichen Si-
tuationen, ausgerichtet. Allerdings besteht fiir die Studierenden das zentrale Problem,
eine Verbindung der Module aus den verschiedenen Bereichen herstellen zu miissen.



102 Lehrkriftebildung kann jeder? Profilierung des Lehramts an berufsbildenden Schulen

Anders ausgedriickt: In der klassischen, stark erziehungswissenschaftlich bzw. lern-
psychologisch ausgerichteten Lesart der Bildungswissenschaften bleibt der Bezug zu
den institutionellen Spezifika des Lehrens und Lernens am Berufskolleg (welche wir
oben ausgefiihrt haben) weitgehend den Studierenden iiberlassen.

Mit unserer Studiengangkonzeption wird den Studierenden ein Referenzpunkt
angeboten, das Studium auf die besonderen Anforderungen an das Lehramt fiir Berufs-
kollegs auszurichten. Es stellt sich hier die Herausforderung, den fachwissenschaft-
lichen Logiken folgenden Wissenserwerb fiir die Gestaltung berufsférmiger Lehr- und
Lernprozesse nutzbar zu machen. Die Paderborner Studiengangkonzeption kann hier
uiber den berufsfachiibergreifenden Zugang der Bildungsgangarbeit eine erste Sensibi-
lisierung vornehmen und in den Fichern spezifische Ansétze zur Beriicksichtigung der
besonderen Angebote fiir das Lehramt an Berufskollegs erdffnen. Demgemifd gilt es
einerseits Referenzpunkte zu schaffen, die eine Ausrichtung der Ausbildung in den
beruflichen Fachrichtungen und Fichern an den besonderen Anforderungen des Be-
rufskollegs eréffnen und den Studierenden einen Zugrift auf die Fachwissenschaften
aus den Anforderungen des Lehrens und Lernens in den Bildungsgingen des Berufs-
kollegs ermdglichen. Damit soll den Studierenden die Adaption fachwissenschaftlicher
Wissensstrukturen angeboten und in den Fachdidaktiken verankert werden. Gerade
hier sehen wir eine besondere Aufgabe fiir die beruflichen Fachdidaktiken bzw. die
Fachdidaktiken der allgemeinbildenden Ficher. Dariiber hinaus stellt sich die Frage,
inwiefern auf fachwissenschaftlicher Ebene besondere Angebote erforderlich sind.

Eignungs- und Bildungswissen- |
Orientierungspraktikum schaften Fachmf:dule
Portfolio/ Fachdidaktik Berufliche
Begleitsem e Fachrichtung/ Fach)
Berufsfeldpraktik Professionelle |
SHISIEIprEiE um/ Entwicklung: Deutsch fiir SS mit

Zuwanderungs-
geschichte

Bildungsgangarbeit
als profilbildendes
Element

Portfolio/ }——

Begleitsem. | [BiwiModule Fachdidaktik Fachmodule

. Berufliche
Frazissemester - Lernen, Entwicklung Fachrichtung/ Fach)
- Didaktik berufl. Bild.
- Berufspadagogik
- Forschendes Lernen

Abbildung 2: Berufspiddagogisch orientierte Profilbildung des Lehramts an Berufskollegs (Quelle: eigene Dar-
stellung)

Die Module kénnen dann eine Individualisierung der Kompetenzentwicklung der Stu-
dierenden gewihren (reflexiver Kompetenzerwerb), die durch Portfolioarbeit und for-
schendes Lernen unterstiitzt werden kann. Organisatorisch soll dies iiber eine gemein-
same und institutionalisierte Plattform der Didaktiken (berufliche Fachrichtungen
und Unterrichtsficher) abgesichert werden.
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3.2 Annidherung: Implementation und Studiengangentwicklung

Hierzu haben wir zunichst aus der beruflichen Fachrichtung Wirtschaft und Verwal-
tung mit einem virtuellen Berufskolleg einen moduliibergreifenden Bezugspunkt herge-
stellt und das Studienkonzept entsprechend angepasst. Das virtuelle Berufskolleg rich-
tet sich authentisch an realen Berufskollegs aus und wird als klassische Website mit
einem 6ffentlichen und einem geschiitzten internen Bereich angeboten. Es enthilt so
im offentlichen Teil den Zugang zu den verschiedenen Bildungsgingen, die Organi-
sationsstruktur eines Berufskollegs oder im internen Bereich die Anlehnung an spe-
zifische Entwicklungsfelder wie Arbeits- und Projektgruppen, z.B. zu Themen wie
Kiinstliche Intelligenz, Berufs- und Studienorientierung oder den Bereich der Ausbil-
dungskoordination (Jenert, Kremer, Kiickmann etal., im Druck-a). Daraus kénnen
authentische Handlungssituationen fiir Lehrveranstaltungen abgeleitet oder einge-
bunden werden. Damit sollen die Studierenden tiber verschiedene Studienzusammen-
hinge an die institutionellen Strukturen des Berufskollegs herangefiihrt werden und
gerade auch im Abgleich mit eigenen Praxiserfahrungen Einordnungen vornehmen
kénnen.

/ s \ Home  DasBKUPB ~  WitschaftundVerwalung ~  Gesundheitund Soziales ~  Gewerblich-Technisch ~
{ ﬁ )
\ S/

BERUFSKOLLEG UPB: w\‘

DEINE ZUKUNFT.IN DEINEN HANDEN.

Abbildung 3: Startseite des Berufskollegs UPB. (Quelle: Jenert et al., im Druck-b)

Das virtuelle Berufskolleg ist als Biindelberufskolleg angelegt, damit kann der Zugriff
fiir alle beruflichen Fachrichtungen und Unterrichtsficher eroffnet werden. Dabei ist
das Berufskolleg entwicklungsoffen angelegt, kann z. B. Arbeiten zum Leitbild oder
zum Bildungsgangkonzept durch Studierende aufnehmen und bietet Dozierenden die
Moglichkeit, eigene Problemstellungen und Themengebiete einzubringen. Hier kon-
nen wir in den Modulen und Lehrveranstaltungen auf authentische Problemstellun-
gen auf Basis der gestaltungsorientierten Forschungs- und Entwicklungszusammen-
hinge zuriickgreifen (Jenert, Kremer, Singer, 2022; Jenert & Kremer, 2021; Emmler,
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Kremer & Kiickmann, 2024) und damit auch im Verstindnis von Ulrike Weyland im
Sinne eines Verstindnisses forschenden Lernens vertiefende individuelle Studien-
angebote eréffnen, die tiber aufeinander bezogene Problemstellungen und systema-
tisch begleitete Praxisphasen eine Professionalisierung in Bezug auf das Lehren an Be-
rufskollegs er6ffnen (Kremer, 2017a). Gerade Studierende sollen dadurch erfahren,
dass sie sich als aktive Gestalter:innen von Bildungsprozessen im Handlungsfeld
Schule verstehen und Bildungsginge mitzugestalten sind. Damit zeigt sich das virtu-
elle Berufskolleg als eine Lern- und Entwicklungsumgebung, die im Rahmen der Stu-
diengangentwicklung, aber auch durch die Studierenden aktiv weiterentwickelt wer-
den kann.

Das virtuelle Berufskolleg wird so systematisch in das berufs- und wirtschafts-
pidagogische Ausbildungskonzept integriert und bietet im Sinne einer diskursiven
Studiengangentwicklung (Gerholz & Sloane, 2013, 2016) zudem ein verbindendes Ele-
ment zwischen einzelnen Modulen. Ziel ist es, dadurch einen kontinuierlichen Bezug
zu den professionellen Handlungsfeldern im Kontext Schule zu integrieren. Dabei
zeigt sich in den Wirtschaftswissenschaften aktuell die besondere Herausforderung,
dass sich die fachwissenschaftlichen Angebote von den erforderlichen Wissensstruktu-
ren in den Bildungsgingen am Berufskolleg entfernt haben, wobei sie nur sehr be-
grenzt eine ausreichende Basis zur Bewiltigung der Anforderungen am Berufskolleg
anbieten konnen. Hier erscheint es erforderlich, Studierende von Beginn des Stu-
diums an die Adaption fachwissenschaftlichen Wissens an handlungsbezogene Bil-
dungsansitze heranzufithren. Wir folgen hier nicht einem berufsfeldwissenschaft-
lichen Ansatz, da wir damit der Problematik des Wandels der Berufsfelder kaum
begegnen koénnen. Aber wir sehen die Notwendigkeit entsprechender Fihigkeiten zur
Kopplung / Adaption der fachwissenschaftlichen Wissensstrukturen im Rahmen der
Entwicklung von und dem Unterricht mit Lernsituationen.

Die folgende Abbildung verdeutlicht die Implementation fiir den Bereich der
Wirtschaftswissenschaften.

Virtuelles Berufskolleg
(Lern- und Entwicklungsumgebung — Dimensionen professionellen Lehrkraiftehandelns)
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Abbildung 4: Die Einbettung des virtuellen Berufskollegs auf Studiengangebene (Quelle: Jenert et al., im Pro-
zess)
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4  Diskussion: Berufspidagogische Profilbildung
des Studienangebots?!

Das bildungswissenschaftliche Studium in Verbindung mit der Fachdidaktik erhilt in
der integrativen Tradition der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik eine profilbildende
Funktion und soll den Studierenden im Rahmen ihrer individuellen Entwicklungs-
und Professionalisierungsprozesse einen Fokus auf das zukiinftige Handlungsfeld er-
6ffnen. Die Besonderheiten der jeweiligen fachwissenschaftlichen Angebote kénnen
uiber die Fachdidaktiken adressiert werden. Auch hier kann dann fachspezifisch eine
besondere Anbindung an die Anforderungen des Lehramts an Berufskollegs erfolgen.
Wir haben z. B. fiir die berufliche Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung sowohl auf
Bachelor- als auch Masterebene spezifische fachwissenschaftliche Angebote fiir diese
Zielgruppe geschaffen. Damit erkennen wir die besonderen Herausforderungen des
Fachwissenserwerbs an, folgen jedoch nicht einem Ansatz, das fachwissenschaftliche
Angebot einer sogenannten Berufsfeldwissenschaft anzubieten. Letztlich obliegt dies
in unserem Studienansatz den jeweiligen Fichern. Es erscheint uns vielmehr bedeut-
sam, dass im Studiengangkonzept durchgingig die Moglichkeit besteht, die Module
auf die besonderen Anforderungen des Berufskollegs und der Bildungsginge des Be-
rufskollegs auszurichten. Lehrende an Berufskollegs werden zunehmend aufgefor-
dert, Wissensbestinde auf berufliche Handlungsprobleme und -prozesse zu beziehen
und die zugrundeliegenden Handlungsfelder und deren Anforderungen neu zu be-
stimmen. Gerade hier bietet die Berufs- und Wirtschaftspidagogik bzw. die in der Stu-
dienkonzeption verankerte Profilierung iiber Bildungsgangarbeit in der Verbindung
von Bildungswissenschaften und Fachdidaktik eine zentrale Aufgabe. Es wird aus un-
serer Sicht deutlich, dass hiermit eine komplexe Herausforderung verbunden ist, die
nicht als additives Element an bestehende fachwissenschaftliche Studienginge ange-
boten werden kann. Vielmehr erfordert die Implementation der Studienkonzeption
eine diskursiv angelegte Studiengangarbeit, die vor dem Hintergrund der Gegebenhei-
ten in den Fichern jeweils eine Ausrichtung auf das Studiengangprofil erdffnet. Ge-
rade damit besteht auch die Moglichkeit, kooperativ angelegte Studienkonzepte zwi-
schen HAWs und Universititen im Sinne einer professionellen Entwicklung
auszurichten. Dazu ist es erforderlich, dass das berufs- und wirtschaftspidagogische
Studienangebot und somit die bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen An-
gebote universitir ausgerichtet sind und dariiber eine Profilbildung erméglicht wird.
Eine qualitativ hochwertige und auf Professionalisierung ausgerichtete Lehrkriftebil-
dung erfordert ein derartiges Fundament. Ziegler (2025) fithrt hier véllig zu Recht aus:
,Um angehende Lehrpersonen zu professionalisieren, bedarf es weit mehr als ledig-
lich Erfahrungen, womit die Landeshochschulrektorinnenkonferenz der HAW / FH
ihre Befihigung“ (S.4) zur eigenstindigen Verantwortung fiir das Lehramt an Berufs-
kollegs begriindet. Eben diese schon fast naiven Positionierungen im Diskurs um die
Lehrkrifteausbildung deuten bereits darauf hin, dass die Vielfalt der Bildungsginge
des Berufskollegs nicht in den Blick genommen werden. Kogler und Weyland (2025)
weisen darauf hin, dass eine Absenkung oder Aufgabe von Standards kaum das rich-



106 Lehrkriftebildung kann jeder? Profilierung des Lehramts an berufsbildenden Schulen

tige Signal sein kann, um die Attraktivitit der Lehrerbildung zu stirken. Vielmehr er-

scheint es uns erforderlich, die folgenden Handlungsfelder im Rahmen der universiti-

ren Lehrkriftebildung systematisch und konsequent zu verfolgen:

(1) Konzeption und Implementation einer berufsfeldiibergreifenden Bildungsgang-
didaktik als profilbildendes Element in den Bildungswissenschaften,

(2) Anbindung der Fachdidaktik(en) an dieses berufspidagogische Ausbildungskon-
zept und Priifung und Bezugnahme der fachwissenschaftlichen Ausbildung,

(3) Ausrichtung der Praxisphasen als Studienelement auf diesen Professionalisie-
rungsansatz und

(4) Eroffnung individueller Studien- und Professionalisierungsverliufe.

Mit diesem Ansatz schaffen wir Anschlussmdglichkeiten fiir eine Weiterentwicklung
kooperativer und institutionentiibergreifender Studienkonzepte einerseits in Bezug auf
die Kooperationsansitze mit HAWs, aber auch eine Integration mit der zweiten Phase
der Lehramtsausbildung. Dies erfordert eine systematische diskursive Studiengang-
entwicklung, die die Ausbildungspotenziale der verschiedenen Bereiche in Bezug auf
eine professionelle Entwicklung der Studierenden zusammenfiihrt.

Genau hier schlieflen wir an eine Denkfigur an, die Ulrike Weyland dem Autoren-
team Bayer, Carle & Wildt (1997) unter Bezugnahme auf Huber (1983) zur Gestaltung
der Lehrkriftebildung im Dreieck von Wissenschaft, Praxis und Person aufgenommen
hat (Weyland, 2010; auch die Verortung der Lehrkriftebildung zwischen Wissen-
schaftsorientierung und Praxiserfordernissen von Weyland & Kogler, 2025). Ulrike
Weyland formuliert fiir ihre Untersuchung den theoretisch-konzeptionellen Bezugs-
rahmen in der folgenden Form:

In Ankniipfung an diese Denkfigur entwickelt sich Lehrerbildung vor dem Hintergrund
der gesellschaftlichen Verinderungen in der Interdependenz dieser Bezugssysteme,
gleichzeitig richten sich Lehren und Lernen hieran aus. Dabei betonen die Autoren Bayer/
Carle/Wildt den Eigensinn des jeweiligen Bezugssystems, verweisen zugleich aber auch
auf die Wechselbeziehungen dieser Bezugssysteme (vgl. 1997, S. 8). Folglich umfasst Leh-
rerbildung ,wissenschaftliches, praktisches, persénliches bzw. personlich bedeutsames
und in der Wechselbeziehung untereinander integratives Lernen‘ (ebd.) (Weyland, 2010,
S.163)

Wir haben diese Denkfigur in unseren Uberlegungen mitgefiihrt und uns hier von
Ulrike Weylands grundlegenden Arbeiten anregen lassen und die didaktisch-curricu-
lare Entwicklung der Lehramtsausbildung aufgenommen.

Der Standort Paderborn gratuliert Ulrike Weyland ganz herzlich und freut sich
tiber den weiteren Dialog zur Entwicklung der Lehrkriftebildung.
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wirtschaftsdidaktisch realisieren: Reflexion der
wirtschaftsdidaktischen Sequenz in der Kélner
Konzeption des Lehramts am Berufskolleg

NicoLE NAEVE-STOSS, ALINA DREYER

Zusammenfassung

Im Beitrag werden in Anlehnung an zentrale Bezugspunkte aus Ulrike Weylands
Arbeiten Gestaltungsanforderungen an die universitire Lehrer:innenbildung am Bei-
spiel der wirtschaftsdidaktischen Sequenz im Studium Lehramt an Berufskollegs an
der Universitit zu Ko6ln diskutiert. Dazu wird exemplarisch das Modul Lernen und Leh-
ren im Wirtschafisunterricht vorgestellt.

Schlagworte: Universitire Lehrer:innenbildung, Entwicklungspfade, Kélner Konzept
Lehramt am Berufskolleg, wirtschaftsdidaktische Sequenz

Abstract

Based on key points from Ulrike Weyland’s work, this article discusses design require-
ments for university teacher training using the example of the economics teaching se-
quence in the teacher training programme at vocational colleges at the University of
Cologne. The module Lernen und Lehren im Wirtschafisunterricht is presented as an ex-
ample.

Keywords: University teacher training, Development paths, Cologne concept for
teaching at vocational colleges, economics teaching sequence

1  Vorbemerkung

Eine der Autorinnen lernte Ulrike Weyland noch wihrend ihres Studiums an der Uni-
versitit Hamburg kennen, als wir gemeinsam mit Tade Tramm iiber Fragen der Pro-
fessionalisierung zukiinftiger Lehrpersonen an berufsbildenden Schulen diskutierten
und dabei insbesondere auf das Element der Schulpraktischen Studien fokussierten.
Damals — vor ungefihr 20 Jahren — erfuhren schulische Praxisphasen (erneut) eine
besondere Aufmerksambkeit im bildungs- und hochschulpolitischen Diskurs. Im Zuge
der Bologna-Reform und damit der Umgestaltung der universitiren Phase der Leh-
rer:innenbildung erfolgte vielerorts neben der strukturellen Umstellung auf Bachelor-
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und Masterstudienginge eine curriculare Weiterentwicklung der Studienprogramme,
deren offensichtlichste Ausprigung die Intensivierung der Praxisbeziige darstellte, und
zwar vor allem in der Form einer Ausweitung schulischer Praxisphasen durch die Ein-
fithrung von Praxissemestern.

Ich [NNS] erinnere mich noch gut an die Diskussionen {iber die Ausgestaltung
der unterschiedlichen Konzepte zu Schulpraktischen Studien und auch tiber grund-
sdtzlichere Fragen zur Professionalisierung von zukiinftigen Lehrpersonen wie bspw.:

Welche Zielsetzungen werden mit dieser Form von Praxisbezug im Lehramisstudium ver-
folgt? Welche Erwartungen verbinden sich mit ihnen, welchen Beitrag zur Professionalisie-
rung der zukiinftigen Lehrpersonen kénnen sie leisten, was konnen sie aber eben auch nicht
leisten oder besser: Was sollten sie nicht leisten? Wie kénnen theoriegeleitete und theoriebezo-
gene Praxisanteile im Studium konzeptionell so verankert werden, dass sie einen sinnvollen
Beitrag zur Professionalisierung entfalten kinnen?

Die Auseinandersetzung mit diesen Fragestellungen bildete einen Kern der Arbeit von
Ulrike Weyland in ganz unterschiedlichen Kontexten. Thre Arbeiten in diesem Gegen-
standsbereich prigen bestimmte Bezugspunkte, u. a. sind dies:

« der Anspruch an eine wissenschaftlich fundierte Lehrer:innenbildung und damit
einhergehend an Schulpraktische Studien als Studienelement — eine Bezeich-
nung, die fiir Ulrike Weyland immer bedeutsam war, da ,mit der Akzentsetzung
auf Studien deren Hervorhebung als Studienelement und die Bedeutung einer
curricularen Verzahnung mit fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen
Anteilen unterstrichen wird. Mit der Akzentsetzung auf Studienelement wiirde
mit diesen ein spezifischer Professionalisierungsanspruch verbunden (Wey-
land, 2021, S. 24; ausfiihrlich in Weyland, 2010);

« das Dreiecksgefiige von Wissenschaft, Praxis und Person, tiber das der Anspruch
theoretisch konkretisiert und weitergehend bestimmt wird, denn mit dieser
Denkfigur werden die unterschiedlichen Perspektiven miteinander verbunden,
die es in der Konzeption der Lehrer:innenbildung und von Schulpraktischen Stu-
dien zu berticksichtigen gilt, und zwar (1) eine erkenntnisbezogene Perspektive
(Wissenschaft), (2) eine handelnd-pragmatische Perspektive (Praxis) und (3) eine
entwicklungsbezogene Perspektive (Person). Dazu Weyland: ,Wenn mit Schul-
praktischen Studien [...] ein Beitrag zur Professionalisierung verkniipft wird und
diese als Studienelement ausgewiesen werden, dann sollten diese primir einen
Beitrag zur Forderung theoretischer Reflexionsfihigkeit (Bezugssystem Wissen-
schaft) sowie der Selbstreflexionsfihigkeit und persénlichen Weiterentwicklung
(Bezugssystem Person) leisten, weniger jedoch auf die Ausbildung unterrichts-
praktischer Fertigkeiten abzielen“ (Weyland, 2021, S.24-25; ausfiihrlich in Wey-
land, 2010);

- das Konzept des Forschenden Lernens als ein hochschuldidaktisches Format, das
dazu beitragen kann, dass Studierende eine , Bereitschaft zur Distanznahme und
kritisch-reflexive sowie theorieorientierte Haltung gegeniiber dem eigenen Un-
terricht [entwickeln], verbunden mit der Zielsetzung, sich spiter innovativ an
Schul- und Unterrichtsentwicklung zu beteiligen“ (Weyland, 2021, S. 25).
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Dass ich mich mit Ulrike Weyland tiber viele Jahre hinweg nicht nur fachlich, sondern
auch beruflich verbunden fiihle, ist vor diesem Hintergrund kein Zufall. Uns eint ein
dhnlicher Anspruch an eine wissenschaftlich fundierte universitire Lehrer:innenbil-
dung. Die skizzierten Bezugspunkte haben insofern auch meine Arbeit an meinen bis-
herigen Standorten geprigt — und prigen sie bis heute.

Wir mochten den Beitrag nutzen, um das Kélner Lehrer:innenbildungskonzept
fuir das Lehramt an Berufskollegs darzustellen und angesichts dieser Bezugspunkte zu
reflektieren. Dazu werden zentrale theoretische und konzeptionelle Ausgangspunkte
einer wissenschaftlich fundierten universitiren Lehrer:innenbildung entfaltet (Kapi-
tel 2). Darauf aufbauend wird das Koélner Lehrer:innenbildungskonzept skizziert und
die wirtschaftsdidaktische Sequenz als profilbildendes Element eingeordnet. Exempla-
risch wird anschlieflend das Modul Lernen und Lehren im Wirtschaftsunterricht vorge-
stellt, um zu verdeutlichen, wie diese Bezugspunkte in der konkreten Modulgestaltung
aufgegriffen und im Sinne eines reflexiven Professionalisierungsprozesses umgesetzt
werden koénnen (Kapitel 3).

2  Ausgangspunkte

21  Zieldimensionen einer universitaren Lehrer:innenbildung
Mit Ulrike Weyland verbindet uns der Anspruch an eine wissenschaftlich fundierte
Lehrer:innenausbildung mit dem Ziel, die zukiinftigen Lehrer:innen fiir ein professio-
nelles und verantwortliches Handeln im padagogischen Handlungsfeld Berufsbildung,
insbesondere Schule, zu befihigen, so wie es im Leitbild berufs- und wirtschaftspada-
gogischer Professionalitit zum Ausdruck kommt (vgl. z. B. Sektion Berufs- und Wirt-
schaftspiddagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft, 2003; vgl.
auch Tramm, 2007; Tramm & Naeve, 2010; Naeve-Stof3, 2013). Dabei haben es Leh-
rer:innen in ihrem schulischen Handlungsfeld mit komplexen und dynamischen Si-
tuationen zu tun. Und von ihnen wird erwartet, , dass sie sich flexibel auf stindig wech-
selnde Bedingungen einstellen und adaptiv handeln kénnen, und dies in einem Feld,
wo es selten eine richtige L6sung, sondern in der Regel mehrere Alternativen gibt, de-
ren Bewertung nicht zuletzt von der subjektiven Interpretation einer Situation durch
den Handelnden abhingig ist“ (Reusser, 2005, S. 175).
Damit Lehrer:innen ihre berufliche Titigkeit in diesem Sinne ausiiben kénnen,
bedarfes
- erstens eines spezifischen differenzierten und integrierten Wissens und Kénnens,
- zweitens der Entwicklung einer (selbst-)kritisch-experimentellen Haltung und der
Bereitschaft zu reflexiver Praxis sowie
« drittens der Herausbildung eines pddagogischen Ethos und einer balancierenden
Identitit.

Mit diesen drei Dimensionen verbindet sich eine komplexe und zunichst einmal rela-
tiv abstrakte Zielvorstellung, fiir die es mit Blick auf das Tatigkeitsfeld von Leh-
rer:innen an Berufskollegs eine inhaltliche Spezifizierung braucht, auf die wir hier
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nicht im Detail eingehen konnen (siehe hierfiir vertiefend z. B. Tramm, 2007; Tramm
& Naeve, 2010). An dieser Stelle jedoch so viel: Hinsichtlich dieser Zielformulierung
erscheint es in der universitiren Phase der Lehrer:innenbildung — neben dem Erwerb
fachwissenschaftlicher sowie (fach-)didaktischer Kompetenzen — vor allem notwendig,
die Entwicklung einer (selbst-)kritisch-experimentellen Haltung und Bereitschaft zu
férdern. Diese Haltung und Bereitschaft sind erforderlich, um die zukiinftigen Lehr-
krafte dazu zu befihigen, im spiteren Berufsleben das eigene professionelle Wissen
und Konnen stets weiterzuentwickeln, wobei es insbesondere darum gehen sollte, die
eigenen Erfahrungen im und mit dem Praxisfeld mit den Erfahrungen anderer, vor
allem aber mit den Ergebnissen wissenschaftlicher Forschung, in Beziehung zu set-
zen. Einen weiteren zentralen Bezugspunkt fiir die Weiterentwicklung stellen gesell-
schaftliche Entwicklungen und Verinderungen dar und die Reflexion dariiber, welche
Konsequenzen daraus fiir die eigene Professionalisierung resultieren.

Vor dem Hintergrund dieser Zielsetzung stehen die Akteur:innen in der Leh-
rer:innenbildung vor der Frage, wie die Lehrer:innenausbildung im Rahmen der uni-
versitiren ersten Phase erfolgen und womit sich Lehramtsstudierende auseinanderset-
zen sollten. Unter inhaltlichen Gesichtspunkten ist danach zu fragen, mit welchen
Aspekten (Anforderungen, Problemen, Konflikten, Widerspriichen) des Lehrer:innen-
berufs und seiner wissenschaftlichen Grundlagen sich Studierende praxisbezogen, re-
flexiv und theoriegeleitet auseinandersetzen sollen. Und unter didaktisch-methodi-
schen Gesichtspunkten ist danach zu fragen, wie die Professionalisierungsprozesse zu
gestalten sind.

Angesichts der Fragen nach dem Was und dem Wie spielt fiir uns die ,Denkfigur
zur Neugestaltung der Lehrerbildung” (Bayer et al., 1997; Weyland, 2010) eine zentrale
Rolle, auf die wir im Folgenden eingehen.

2.2  Bezugspunkte der universitidren Lehrer:innenbildung

Eine derart flexible Handlungskompetenz kann nicht allein durch einen systemati-
schen Wissensaufbau entwickelt werden und schon gar nicht in klassischen akademi-
schen Lehr-Lernformaten wie Vorlesungen, Referate-Seminaren oder Tutorien und
Ubungen. Sie kénnen auch nicht theoretisch gelehrt werden, weshalb sich die Frage
stellt, wie die universitire Lehrer:innenbildung insgesamt sowie einzelne Studienele-
mente (Schulpraktische Studien, (fach-)didaktische Module, fachwissenschaftliche
Module) so gestaltet werden kénnen, dass sie tiber eine reine Wissensvermittlung hi-
nausgehen und reflexive, professionsbezogene Entwicklungsprozesse tatsichlich un-
terstiitzen. Erforderlich erscheint ein Bezugssystem, das nicht Inhalte oder Formate
isoliert betrachtet, sondern systematisch danach fragt, welche Beziige zwischen wis-
senschaftlichem Wissen, beruflicher Praxis und personaler Entwicklung im Professio-
nalisierungsprozess angelegt werden. Einen solchen theoretischen Orientierungsrah-
men bietet die von Bayer etal. (1997) entwickelte , Denkfigur zur Neugestaltung der
Lehrerbildung®, die Lehrer:innenbildung als Lernen im Spannungsfeld dreier Bezugs-
systeme konzeptualisiert.
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Wissenschaft Praxis
(Erkenntnis) (Erfahrung)
Theoretisches Praktisches
Reflexionswissen Handlungswissen
Person
(Entwicklung)
Selbstreflexives
Wissen

Abbildung 1: Denkfigur zur Neugestaltung der Lehrerbildung in der Modifikation von Ulrike Weyland (Quelle:
Weyland, 2021, S. 25)

Mit dieser Denkfigur von Wissenschaft — Praxis — Person werden drei Bezugssysteme
angesprochen, denen jeweils ein Eigensinn innewohnt: Wissenschaft zielt auf Erkennt-
nisgewinn, Urteilsfihigkeit und theoriegeleitete Reflexion, Praxis ist durch situative
Handlungsanforderungen, normative Rahmungen und konventionalisierte Regeln ge-
prigt und Person verweist auf biografische Entwicklung, Identititsbildung, Selbstrefle-
xion und personale Autonomie (Bayer et al., 1997; Weyland 2021). Professionalisierung
entsteht aber eben nicht durch die Dominanz eines einzelnen Bezugssystems, son-
dern durch das bewusste, zielgerichtete und integrierte In-Beziehung-Setzen.

Uber diesen iibergeordneten Anspruch hinaus eignet sich die Denkfigur auch als
Bezugsrahmen fiir die Gestaltung einzelner Studienelemente. So hat Ulrike Weyland
diese Denkfigur insbesondere auf die Schulpraktischen Studien bezogen (siehe z. B.
Weyland, 2010, 2014, 2021).

Die Denkfigur lisst sich tiber Schulpraktische Studien hinaus auch fruchtbar ma-
chen fiir die Gestaltung von Modulen, in die mittelbare Praxisbeziige zu integrieren
wiren. Dadurch kénnen auch hier Lerngelegenheiten so angelegt werden, dass sie
nicht allein der Vermittlung von Wissen dienen, sondern systematisch auf die Relatio-
nierung von wissenschaftlichen Konzepten, antizipierten oder rekonstruierten Pra-
xissituationen und personalen Deutungs- und Entwicklungsperspektiven zielen. Die
Denkfigur ermdglicht es damit, Module als Beitrige zu einem integrierten, reflexiven
Professionalisierungsprozess zu konzipieren.

Und sie ermoglicht eine zielgerichtete Auseinandersetzung mit der immerwih-
renden Frage von Studierenden, was wissenschaftliches Wissen fiir angehende Leh-
rer:innen leisten kann und soll. Ein Ziel der Auseinandersetzung mit wissenschaft-
lichem Wissen kann darin gesehen werden, ,das praktische Handeln in pidagogi-
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schen Situationen verlisslich zu leiten“ (K6nig & Zedler, 2007, S. 241). Aber eben nicht
in dem Sinne, dass wissenschaftliche Theorien eine Art Handwerkszeug darstellen,
um situationsaddquate und passgenaue, konkrete Regeln, Anweisungen oder auch Re-
zepte fiir die Losung von ganz praktischen Problemen und Fragen hinsichtlich spezifi-
scher Tadtigkeiten im Lehrer:innenberuf zu liefern. Verldsslich zu leiten bedeutet nicht,
dass wissenschaftliche Theorien dem/der Praktiker:in sagen kénnten, was er oder sie
in bestimmten Situationen konkret tun solle, wie er oder sie zu handeln habe. Wissen-
schaftliches Wissen kann und will der (pidagogischen) Praxis keine Rezepte liefern,
sondern es will helfen, aufzukliren tiber Voraussetzungen. Es will helfen, Situationen
und Phinomene differenzierter wahrzunehmen und zu verstehen sowie magliche Lo-
sungen fiir Probleme eben dieser (pidagogischen) Praxis herauszuarbeiten.

In diesem Sinne geht es in der und tber die Auseinandersetzung mit wissen-
schaftlichem Wissen darum, Situationen differenzierter wahrzunehmen, alternative Deu-
tungs- und Interpretationsmoglichkeiten aufzuzeigen, alternative Ziele zu benennen und/
oder alternative Handlungsmaglichkeiten vorzuschlagen (Konig & Zedler, 2007) und
seine eigenen Vorstellungen und subjektiven Theorien kritisch zu hinterfragen — Wis-
senschaft, Praxis und Person also zueinander und miteinander in Beziehung zu set-
zen.

2.3 Zum Konzept des problemorientierten Lernens

Fur diese Art und Weise der Gestaltung von Lern- und Entwicklungsprozessen bietet
sich u.a. das problemorientierte Lernen an. Die Kernidee besteht darin, das Lernen von
Studierenden im Sinne des Problemldsens zu gestalten. Demzufolge gilt es, (subjek-
tiv) bedeutsame, authentische Probleme ins Zentrum der studentischen Auseinander-
setzung zu stellen und diese zum Ausgangspunkt der Lernprozesse zu machen. Die
Griinde dafiir sind vielfiltig und im (hochschul-)didaktischen Diskurs breit rezipiert.
Um nur einige zu nennen (Naeve-Stof$ & Biiker, 2019):

« Problemorientiertes Lernen gilt hinsichtlich seiner lernpsychologischen Tiefen-
struktur als die auf transferierbares Wissen zielende Lernform schlechthin. Es
erscheint geeignet, die haufig thematisierte Kluft zwischen Wissen und Handeln
zu tiberwinden (vgl. etwa Aebli, 1983; Reinmann-Rothmeier & Mandl 2001, Reus-
ser, 2005).

« Ansidtzen problemorientierten Lernens wird das Potenzial zugeschrieben, fiir be-
rufliche Titigkeiten zu qualifizieren, in denen die Handelnden komplexe und
durchaus schlecht strukturierte Handlungsprobleme zu bewiltigen haben, ,zu
deren Losung der Abruf von einfachen Routinen und Faktenwissen nicht aus-
reicht, sondern wozu die kreative Verbindung erworbener Kenntnisse und Fahig-
keiten zusammen mit der Erarbeitung von neuem Wissen notwendig ist“ (Reus-
ser, 2005, S.161).

« Problemorientiertes Lernen kann die Selbststindigkeit und Eigenverantwortung
von Studierenden fordern, weil sie in viele lernrelevante Entscheidungen einbe-
zogen werden konnen. Diese Form der Partizipation und Mitbestimmung er-
scheint einerseits mit Blick auf den Diskurs zum personalisierten Lernen (Euler,
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2017) bedeutsam. Andererseits ist es wohl gerade in der Lehrer:innenausbildung
in doppeltem Sinne angebracht: So sollte es erstens darum gehen, die kiinftigen
Lehrpersonen selbst zu professionellem Problemldsen zu befihigen, und zwei-
tens sollten sie in die Lage versetzt werden, ihren Schiiler:innen einen problem-
orientierten Unterricht zu ermdglichen.

Eine Akzentuierung und Gestaltung universitirer Lehrveranstaltungen, in denen Stu-
dierende Lernaktivititen und Lernprozesse im Sinne des problemorientierten Lernens
vollziehen, erfordert sinngebende, realititsnahe und authentische komplexe Probleme, die
fiir piadagogisches und didaktisches Denken sowie fiir das kiinfige berufliche Handeln repri-
sentativ sind.

Wenn Probleme abstrakt, kiinstlich oder subjektiv bedeutungslos bleiben, wenn
sie nicht von sich aus zur Problemlésung motivieren, dann werden sie erst recht nicht
fiir die Auseinandersetzung mit wissenschaftlichem Wissen tragen.

Problemstellungen, die gute Ausgangspunkte darstellen kénnten,

. werfen Fragen auf, irritieren und/oder verunsichern Studierende, machen sie
neugierig; d. h., sie sind kognitiv und auch emotional aktivierend als Ausgangs-
punkte des Recherchierens, des geistigen Suchens und Theoretisierens (Dewey,
2002; Reusser, 2005);

« haben einen bedeutsamen beruflichen Realititsgehalt, indem sie Merkmale je-
ner Anforderungssituationen und -kontexte aufweisen, in denen die kiinftigen
Lehrer:innen im spiteren beruflichen Umfeld handeln miissen;

« kniipfen an die subjektiven Erfahrungen und an das Vorwissen der Lernenden
an, sie werden als subjektiv bedeutsam erlebt, sind relevant und besitzen Aktuali-
tdt fiir die Lernenden (Landwehr, 2001).

Relevante Kriterien fiir diesen Suchprozess sind

« die Relevanz potenzieller Gegenstinde im prospektiven beruflichen Handlungs-
feld (Praxis),

o ihre Relevanz fiir die reflexive Auseinandersetzung mit dem Prozess der eigenen
Kompetenzentwicklung und professionellen Sozialisation (Person) sowie

« ihre Relevanz im Gefiige der einschligigen Wissenschaften, d.h. insbesondere
zur Erschliefung ihrer zentralen Probleme, Denkfiguren und Kategorien (Wis-
senschaft).

2.4  Zusammenfiihrung und Uberleitung

Anhand der vorangegangenen Ausfithrungen konnen folgende Punkte festgehalten
werden, die uns bei der Konzeption universitirer Professionalisierungsangebote lei-
ten:

1. Die Leitidee der universitiren Lehrer:innenbildung sehen wir darin, Studierende
herauszufordern und zu begleiten, die Fihigkeiten und Bereitschaften zu einem
theoriegeleitet-reflexiven, erfahrungsoffenen und verantwortlichen Handeln im
spiteren beruflichen Handlungsfeld zu entwickeln.
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2. Curricular gelte es unseres Erachtens, kompetenzorientierte Entwicklungspfade
von Studierenden iiber den gesamten Studiengang hinweg zu modellieren und
anzulegen.

3. Unter hochschuldidaktischen Gesichtspunkten kime es darauf an, Lernformen des
problemorientierten Lernens und des reflexiven Lernens mit unmittelbaren und
mittelbaren Praxisbeziigen zu realisieren.

4. Vor dem Hintergrund ergeben sich aus konzeptioneller Sicht drei Bezugspunkte,
die es in jeder Lehrveranstaltung und tiber die Module hinweg auszuarbeiten gilt
(sog. konzeptionelle Stringe in Anlehnung an die Denkfigur Wissenschaft — Praxis
— Person):

- Pragmatischer Strang (Praxis)
Den Ausgangspunkt der Lernprozesse von Studierenden sollten Probleme
bzw. Innovationsbereiche der (pidagogischen) Praxis bilden.

« Systematischer Strang (Wissenschaft)
Im Zuge des Lernprozesses ist es wesentlich, dass Studierende ihre subjekti-
ven Theorien mit relevanten wissenschaftlichen Theorien in Beziehung set-
zen und im Zuge dessen die eigenen subjektiven Theorien, Uberzeugungen
und Werthaltungen kritisch hinterfragen, diese verindern, erweitern und
ggf. revidieren.

« Reflexiver Strang (Person)
Es gilt, Lehrangebote zu schaffen, in denen Studierende dazu angehalten
werden, sich mit ihren subjektiven Theorien und Erfahrungen reflexiv und
kritisch-konstruktiv auseinanderzusetzen.

Wie sich diese Eckpunkte in der Konzeption des Kélner Lehramts an Berufskollegs
wiederfinden, wollen wir exemplarisch anhand der didaktischen Sequenz verdeut-
lichen.

3  Die wirtschaftsdidaktische Sequenz im Rahmen der
Ké6lner Studiengénge fiir das Lehramt an Berufskollegs

3.1  Struktur des Lehramts an Berufskollegs an der Universitit zu Koln

Der Weg zur Lehrer:in an Berufskollegs fiihrt iiber ein dreijihriges Bachelor- und ein
anschlieffendes zweijihriges Masterstudium zum akademischen Abschluss Master of
Education. Und obwohl das Studium grundsitzlich deutlich auf den Lehrer:innenbe-
ruf ausgerichtet ist, sind sowohl auf der Bachelor- als auch auf der Masterebene alter-
native berufliche Einsatzmdglichkeiten im Sinne der Polyvalenz moglich (siehe vertie-
fend Gockede etal., 2024).

Das Lehramt an Berufskollegs an der Universitit zu Kéln ist konsekutiv aufgebaut
und mit der beruflichen Fachrichtung Wirtschaftswissenschaft (als einzige berufliche
Fachrichtung) eng mit dem Institut fiir Berufs-, Wirtschafts- und Sozialpidagogik an
der Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen Fakultit verbunden. Von den Kolleg:in-
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nen wird auch die wirtschaftsdidaktische Sequenz verantwortet, die in diesem Beitrag
im Fokus steht.

3.2 Zur Struktur der wirtschaftsdidaktischen Sequenz

Ein profilbildendes Element in der universitiren Phase der Lehrer:innenausbildung
fiir den berufsbildenden Bereich an der Universitit zu Koln ist die wirtschaftsdidakti-
sche Sequenz, die im Kern aus vier Modulen besteht und sich iiber das Bachelor- und
Masterstudium erstreckt. Die Module im Rahmen dieser Sequenz beziehen sich auf
die theoriegeleitete Analyse, Gestaltung und Reflexion von Lehr-/Lern- bzw. Bildungs-
prozessen. Abbildung 2 gibt einen Uberblick iiber die Anlage der wirtschaftsdidakti-
schen Module.

Lernen und Wirtschafts-
Lehren im Wirtschafts- Wirtschafts-
Wirtschafts- didaktik | didaktik Il padagog|k A,
unterricht
1 1 2 1 3 1 4 | 5 | 6 1 1 2
Bachelor-Studiengan Master-Studlen an
1 1 2 1 3 1 4 5 | 6 1 1 2 1 3 4

Unterrichts-
forschung

Abbildung 2: Uberblick iiber die wirtschaftsdidaktische Sequenz (Quelle: Eigene Darstellung)

Die Sequenz beginnt im Bachelorstudium mit dem Modul Lernen und Lehren im Wirt-
schaftsunterricht und wird im ersten Mastersemester mit dem Modul Wirtschafisdidak-
tik I fortgesetzt. Nach dem Praxissemester, das die Studierenden im zweiten Master-
semester absolvieren, folgt im dritten Semester das Modul Wirtschafisdidaktik I1.
Komplettiert wird die Sequenz mit einem Wahlpflichtmodul, das im dritten und vier-
ten Semester verortet ist (Naeve-StofS et al., 2024).

Die Module der wirtschaftsdidaktischen Sequenz bieten den Studierenden einen
strukturellen und inhaltlichen Rahmen fiir wissenschaftsbezogene Auseinanderset-
zungen, praxisbezogene Erfahrungen sowie Reflexionen, in denen sie ihre wirtschafts-
didaktischen Kompetenzen sukzessive weiterentwickeln sollen. Sie stehen in einem
engen Bezug zu weiteren Modulen, in denen unmittelbare Praxiserfahrungen im
schulischen Titigkeitsfeld gesammelt werden (Eignungs- und Orientierungsprakti-
kum (EOP) sowie das Praxissemester) und/oder in denen spezifische Fragestellungen
und methodische Herangehensweisen bei der Analyse, Planung und Reflexion von
Unterricht in der Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung vertieft werden (Unter-
richtsforschung, Diagnostik in der beruflichen Bildung).
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Uber die Sequenz der Lehrangebote wird hinsichtlich der Kompetenzentwicklung
auf der Grundlage hochschuldidaktischer Uberlegungen ein curricularer Entwick-
lungspfad fiir die Studierenden beschrieben (ganz im Sinne eines Entwicklungsmo-
dells — in Abgrenzung zum , Produktionsmodell“; siehe dazu Tramm & Naeve-Stof,
2010; Naeve-Stof3, 2013), der sich in den jeweiligen Modulen iiber spezifische Schwer-
punkte konkretisiert:

Zu Beginn der didaktischen Studien im Bachelorstudium sollen sich die Studie-
renden im Rahmen des Moduls Lernen und Lehren im Wirtschafisunterricht reflexiv und
theoriegeleitet mit dem eigenen Lernverstindnis und ihrem Verstindnis von Wirt-
schaftsunterricht auseinandersetzen. Im Modul Wirtschafisdidaktik I wird der Fokus
auf mikrodidaktische Fragestellungen, Gestaltungsfelder und Entscheidungen gelegt.
Die Studierenden setzen sich mit der Planung und Umsetzung von Wirtschaftsunter-
richt auseinander. Damit bereitet dieses Modul auch auf das Praxissemester vor, in
dem die Studierenden eigene Unterrichtsvorhaben planen, durchfithren und reflektie-
ren. Im Modul Wirtschafisdidaktik 11, das curricular im dritten Mastersemester vorge-
sehen ist, stehen sodann makrodidaktische Fragestellungen im Fokus. Die Studieren-
den befassen sich in diesem Modul ausgehend von der Frage nach der Gestaltung
komplexer Lernsituationen mit ihren didaktischen Positionen. Nachdem sie im zwei-
ten Semester ihres Masterstudiums ein Praxissemester an einem Berufskolleg absol-
viert haben, werden sie in diesem Modul herausgefordert, sich zu positionieren. Der
Bezugspunkt ist dabei die Annahme, dass ihr kiinftiges Berufsleben als Lehrperson
am Berufskolleg durch die Zusammenarbeit in Bildungsgingen in einem Bildungs-
gangteam geprigt sein wird. Uber die Auseinandersetzung mit drei Spannungsfeldern
werden die Studierenden angeregt und dazu herausgefordert, ihre eigene Position zu
finden (Buschfeld & Naeve-Stof3, 2025). Die Spannungsfelder greifen Aspekte der Cur-
riculum-, Organisations- und Evaluationsarbeit i. S. von Konditionen des Bildungsgan-
ges auf (Buschfeld, 2002; siehe vertiefend zur Gestaltung des Moduls Buschfeld &
Naeve-StoR, 2025). Im letzten Wahlpflichtmodul konnen die Studierenden einen eige-
nen Schwerpunkt wihlen: Entweder vertiefen sie sich im Modul Beratung & Kommuni-
kation oder im Modul Individuelle Férderung oder aber im Modul Berufshildungssysteme
(Naeve-Stof$ et al., 2024).

Im Folgenden wollen wir am Beispiel des Moduls Lernen und Lehren im Wirt-
schafisunterricht eine Modulkonzeption zur Diskussion stellen, anhand derer wir den
in Kapitel 2 formulierten Anspruch an die universitire Lehrer:innenbildung konkreti-
sieren. Wir wihlen bewusst dieses Modul, da es in den letzten Jahren einen Schwer-
punkt in der Weiterentwicklung des Studiengangs im Sinne des formulierten An-
spruchs dargestellt hat. Mit Blick auf die Jubilarin hitte sich natiirlich auch ein
Element der Schulpraktischen Studien wie bspw. das Praxissemester angeboten, mit
dem Ulrike Weyland allerdings aus anderen gemeinsamen Kontexten (wie dem Pro-
jekt zum Forschenden Lernen im Praxissemester und den gemeinsamen Vortrigen)
sehr vertraut ist und sich vermutlich wenig Neues aus der Lektiire ergeben hitte.
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3.3  Anlage der Professionalisierungsprozesse im Angesicht
der Bezugspunkte zur Lehrer:innenbildung am Beispiel des Moduls
Lernen und Lehren im Wirtschaftsunterricht
Die erste systematisch-vertiefte Auseinandersetzung mit wirtschaftsdidaktischen Fra-
gestellungen erfolgt im Modul Lernen und Lehren im Wirtschafisunterricht. Der Besuch
des Moduls wird fiir das dritte Bachelorsemester empfohlen. Zu diesem Zeitpunkt ha-
ben die Studierenden iiberwiegend bereits das EOP absolviert und bringen dadurch
erste Erfahrungen aus der Lehrer:innenperspektive zum Wirtschaftsunterricht am Be-
rufskolleg mit.

Organisatorisch ist das Modul in zwei Lehrformate unterteilt, eine Vorlesung
(2 SWS) und ein Seminar (2 SWS). In der konkreten Ausgestaltung halten wir uns je-
doch nicht an diese strikte Teilung und gestalten die 4 SWS als Einheit mit unter-
schiedlichen hochschuldidaktischen Elementen studentischen Lernens. Handlungslei-
tend war fiir uns eine Konzeption, tiber die eine sinnvolle Verzahnung der drei Stringe
(siehe Kapitel 2.4) realisiert werden kann.

Fiir die inhaltliche Ausgestaltung ist fiir uns eine Grundannahme relevant, dass
die Vorstellungen und Uberzeugungen der Studierenden hinsichtlich des wirtschafts-
beruflichen Lernens und Lehrens in Schule in hohem Mafle von den bisherigen per-
sonlichen Lernerfahrungen der Studierenden in Schule, aber auch in der Hochschule
im Zuge ihrer fachwissenschaftlichen Module geprigt sind. Daher erachten wir es ge-
rade zu Beginn der Veranstaltung als wesentlich, dass sich die Studierenden reflexiv
mit dem eigenen Lern- und Unterrichtsverstindnis auseinandersetzen. Im Anschluss
daran geht es darum, die Studierenden tiber die Auseinandersetzung mit didaktischen
Ansitzen herauszufordern und sie fiir theoriegeleitete Zuginge zu 6ffnen, damit sie
ihre Vorstellungen, Uberzeugungen und Einstellungen im Lichte wissenschaftlicher
Theorien reflektieren, kritisch hinterfragen und weiterentwickeln. Demzufolge gilt es
in der Ausgestaltung des Moduls die drei konzeptionellen Stringe aufeinander zu be-
ziehen. Den Ausgangspunkt des Lernens der Studierenden stellen ausgewihlte Praxis-
beziige dar, die als mittelbare Praxisbeziige gestaltet sind. Im Zuge der Auseinander-
setzung mit den Problemen der unterrichtlichen Praxis erfolgt die Verzahnung mit
dem reflexiven und systematischen Strang.

Damit eine echte Verzahnung der Stringe moglich wird, sind unterschiedliche
Gestaltungsherausforderungen zu bewiltigen. So ist es bspw. von besonderer Bedeu-
tung, Praxisprobleme in den Mittelpunkt zu stellen, iiber die die subjektiven Theorien
der Studierenden aktiviert werden und sie herausgefordert, aber auch darin geférdert
werden, diese zu explizieren (Bezug Praxis — Person). Zudem ist es eine besondere
Herausforderung, passende theoretische Beziige herzustellen, die einerseits geeignet
sind, das Problem der schulischen Praxis differenzierter wahrzunehmen, tiefergehend
zu verstehen und ggf. Anregungen zur Weiterentwicklung liefern (Bezug Wissen-
schaft — Praxis). Andererseits sollen sie dazu anregen, die eigenen subjektiven Theo-
rien weiterzuentwickeln, zu verindern oder auch zu erkennen, dass die bisherigen
subjektiven Theorien ungeeignet sind (Bezug Wissenschaft — Person).
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Systematischer Pragmatischer Reflexiver
Strang Strang Strang
« Didaktische Modelle fiir die * Planung einer Unterrichts- * Klarung eigener Lernanliegen
Planung und Analyse von einheit fiir Veranstaltungs- im Modul zur zielgerichteten
kaufleute Gestaltung des eigenen

Wirtschaftsunterricht X L
Professionalisierungsprozesses
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Abbildung 3: Bezugspunkte des Moduls Lernen und Lehren im Wirtschaftsunterricht (Quelle: Eigene Darstel-
lung)

Im Modul stellen wir unter dieser Zielsetzung zwei Problemstellungen mit Bezug
zum Wirtschaftsunterricht am Berufskolleg ins Zentrum und machen diese zum Aus-
gangspunkt des Lernens. Organisatorisch ergeben sich daraus zwei Teilsequenzen, in
die das Modul untergliedert wird.

In der ersten Teilsequenz, die sich ca. iiber das erste Drittel des Semesters er-
streckt, werden die Studierenden mit dem Problem konfrontiert, eine eigene Unter-
richtsplanung anzufertigen. Konkret sollen sie in einer studentischen Gruppe eine 90-
miniitige Unterrichtseinheit als Einstieg in das Lernfeld 3 Geschiiftsprozesse erfassen und
auswerten der Veranstaltungskaufleute planen. Fiir die Planung erhalten sie allein den
Rahmenlehrplan, dariiber hinaus bekommen sie keine weiteren Materialien zur Verfii-
gung gestellt und erhalten auch keine weiteren Hinweise fiir die Planung oder deren
Dokumentation.

Mit den Unterrichtsplanungen der Studierenden erfolgt im Anschluss eine Aus-
einandersetzung mit unterschiedlichen Foki und in unterschiedlichen Settings:

- Fragengeleitete Reflexion des Planungsprozesses in der Planungsgruppe;

. Fragengeleitete Auseinandersetzung mit mindestens einer Planung einer ande-
ren Gruppe und Austausch dariiber;

o Strukturierte Gegeniiberstellung der Planungen durch die Lehrenden, um Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede anhand didaktischer Kategorien sichtbar zu
machen.

Auf diese Weise werden sowohl pragmatische Aspekte der Unterrichtsplanung als
auch reflexive Dimensionen des eigenen Vorgehens sichtbar, die den weiteren Lern-
prozess im Modul strukturieren. Des Weiteren erleben die Studierenden bereits in die-
ser frithen Phase, dass unterschiedliche Personen/Gruppen zu unterschiedlichen Pla-
nungsergebnissen gelangen, ohne dass sich diese unmittelbar als richtig oder falsch
bestimmen lassen und ohne dass eine eindeutige Bewertung vorgenommen wird.
Uber die strukturierte Gegeniiberstellung erfolgt eine erste Einfithrung in didaktische
Kategorien.
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In der zweiten Teilsequenz setzen sich die Studierenden mit einer Unterrichtsein-
heit aus dem Lernfeld 3 der Veranstaltungskaufleute auseinander, die in der Form an
einem Kolner Berufskolleg unterrichtet wird. Die Studierenden befassen sich in unter-
schiedlichen Phasen mit der Lernsituation, wobei es uns ganz wesentlich darauf an-
kommt, dass sie diese multiperspektivisch betrachten. Insofern erfolgt die Auseinan-
dersetzung tiber verschiedene Settings, in die jeweils unterschiedliche Materialien mit
Bezug zur Praxis und auch zu wirtschaftsdidaktischen Theorien, Modellen und Kon-
zepten eingebunden sind. Die Unterrichtseinheit umfasst 8 Stunden und bezieht sich
ebenfalls auf den Einstieg in das Lernfeld, fur das die Studierenden ihre eigene
Planung angestellt haben. Zur Unterrichtseinheit liegen folgende Materialien vor:
Gesamtheit der Unterrichtsplanungen der Lehrerinnen (von der Strukturplanung,
Ablaufplanung einzelner Unterrichtsstunden bis hin zu den konkreten Unterrichts-
materialien (Prisentationen, Arbeitsblitter, Lernmaterialien, ...), Videos einzelner Un-
terrichtsstunden, Interviews mit den Lehrerinnen und auch mit Schiiler:innen. Dieses
umfassende Material ermdglicht den Blick auf Unterrichtsplanungen aus der Praxis
und damit auf den intendierten Unterricht. Uber die Videos kann in den Blick genom-
men werden, was im Unterricht tatsichlich passiert und anhand der Interviews aus
den Perspektiven der Beteiligten kann eine Betrachtung darauf erfolgen, wie der Un-
terricht wahrgenommen und beurteilt wird.

Die nachfolgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Ausgestaltung der Phasen
in der Teilsequenz zwei:

Tabelle 1: Zweite Teilsequenz des Moduls Lernen und Lehren im Wirtschaftsunterricht (Quelle: Eigene Dar-
stellung)

Phase Lehr-Lernhandeln Handlungsprodukte

1. Unterricht Studierende: Handlungsprodukte

erleben « fithren Lernhandlungen in der Rolle von Schiiler:innen als Schiiler:in aus der
aus Unterrichtseinheit

« diskutieren Wahrnehmungen des Unterrichts aus der
Perspektive

Lehrende:
« inszenieren die Unterrichtssimulation
« ibernehmen die Rolle der BK-Lehrkraft
- initiieren und moderieren gezielte Reflexionsimpulse

2. Unterricht Studierende: Unterrichtsnarrativ
beobachten « betrachten Unterrichtsvideos
« deuten das Unterrichtsgeschehen ohne vorgegebene
Beobachtungsraster

Durch Schreiben des Narrativs:
« reflektieren die eigene Wahrnehmung
« explizieren die subjektiven Deutungen
« vergleichen die eigenen Sichtweisen mit anderen

Lehrende:
« eréffnen Reflexionsraume fiir unterschiedliche Wahr-
nehmungen
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Phase Lehr-Lernhandeln Handlungsprodukte
3. Unterricht Studierende: Grafiz zum Text des
anhand von « erschliefRen einen Originaltext zu einem didaktischen didaktischen Modells
Planungs- Modell s
schriftliche Rekon-

unterlagen re- analysieren die Synopse und die Unterrichtsmaterialien
konstruieren rekonstruieren die didaktischen Strukturen des Unter-
und analysie- richts

ren beziehen wirtschaftsdidaktische Modelle und Konzepte
aufdie Planung und nutzen diese als Strukturierung
setzen eigene Beobachtungen und Deutungen mit der
Planung in Beziehung

struktionen der Unter-
richtsplanung

Lehrende:
« fithren didaktische Modelle und theoretische Konzepte
ein
« erldutern analytische Zuginge zur Unterrichtsrekon-
struktion
« begleiten und strukturieren den Analyseprozess durch
Reflexionsimpulse

4. Unterricht Studierende: strukturierte Beobach-
strukturiert « beobachten den Unterricht erneut vor dem Hintergrund | tungsprotokolle
beobachten theoretischer Konzepte . .

) e ) . analytische Vergleichs-
und analysie- - wenden didaktische Kategorien gezielt auf das Unter-
- darstellungen
ren richtsgeschehen an
- vergleichen Planung, Durchfiihrung und eigene Deutun-
gen

- reflektieren didaktische Alternativen und Konsequenzen

Lehrende:
« stellen strukturierende Beobachtungszugange bereit
« moderieren die theoriegeleitete Auswertung
« unterstiitzen die Relationierung von Praxis, Person und
Wissenschaft

In der ersten Phase ist es uns besonders wichtig, dass die Studierenden zunichst den
geplanten Unterricht aus der Schiiler:innenperspektive erleben, dass sie erkennen,
dass Planungen auf Schiiler:innen treffen, fiir die sie angestellt werden, und dass es im
zukiinftigen Planungshandeln immer wieder sinnvoll ist, diese Perspektive einzuneh-
men und sich vorzustellen, was Schiiler:innen in welchen Settings im Unterricht wozu
machen.

In der Phase des unstrukturierten Beobachtens von Unterricht nehmen die Studie-
renden eine distanzierte Perspektive ein. Wir strukturieren die erste Analyse des Un-
terrichts bewusst nicht vor, um zunichst die individuellen Schwerpunkte der Beobach-
tung und die Tiefe bzw. Breite der Wahrnehmung nicht zu lenken. Stattdessen werden
die Studierenden im Anschluss dazu aufgefordert, ihre beobachteten Eindriicke in
Form eines personlichen Narrativs festzuhalten. Mit diesem Handlungsprodukt soll
die Reflexion der eigenen Beobachtungsperspektive ermoglicht werden. Zudem wird
iiber die Vielfalt der Narrative sichtbar, wie unterschiedlich Unterricht je nach Blick-
winkel wahrgenommen und gedeutet werden kann. In den ersten beiden Phasen steht
die Verbindung von Praxis und Person im Mittelpunkt der Auseinandersetzung.
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Erst ab der dritten Phase wird der systematische Strang wieder aufgenommen,
der in der ersten Teilsequenz angelegt wurde. Uber die Auseinandersetzung mit aus-
gewihlten Theorien geht es nun darum, die Studierenden dazu zu befihigen, Unter-
richt systematisch und strukturiert zu analysieren, den eigenen Blick auf Unterricht zu
schirfen und zu weiten. Zentral ist dabei, eine Vorstellung davon zu haben, welchen
Beitrag das erste Modul der wirtschaftsdidaktischen Sequenz leisten soll und was an
anderer Stelle in der Sequenz oder in einem anderen Modul weiter ausdifferenziert
und vertieft wird. Fiir uns liegt der Schwerpunkt darin, didaktische Kategorien zu er-
schliefen, auch um Unterricht strukturiert zu beschreiben. Dariiber hinaus werden
Qualititsmerkmale fiir die Gestaltung von Lernprozessen eingefiihrt, iiber die die Stu-
dierenden ihre subjektiven Theorien tiber gelungenen Wirtschaftsunterricht weiter-
entwickeln sollen. Das Ziel in diesen Phasen ist es nicht, die bisherigen Erfahrungen
und subjektiven Theorien zu ersetzen, sondern sie durch theoretische Perspektiven zu
erweitern, zu ordnen und differenzierter verstehbar zu machen.

4  Abschluss

Mit diesem Beitrag haben wir das Anliegen verfolgt, einen Kernbereich von Ulrike
Weylands Arbeit zu fokussieren: Lehrer:innenbildung als theoretisch fundierten, refle-
xiven und praxisbezogenen Professionalisierungsprozess zu verstehen und daraus
Konsequenzen fiir die Gestaltung universitirer Studienelemente und Module zu
diskutieren. Einen zentralen Bezugspunkt bildete dabei die Denkfigur Wissenschaft —
Praxis — Person, die wir jedoch nicht auf schulische Praxisphasen bezogen, sondern
bewusst in einem anderen Kontext entfaltet haben. Die Darstellung und Reflexion der
wirtschaftsdidaktischen Sequenz im Kélner Lehrer:innenbildungskonzept sollte exem-
plarisch zeigen, wie ein solcher Anspruch in der konkreten Studien- und Modulgestal-
tung aufgegriffen werden kann.

Zugleich versteht sich der Beitrag als Fortfithrung einer fachlichen Perspektive,
die Ulrike Weylands Arbeit tiber viele Jahre geprigt hat: die konsequente Ausrichtung
von Lehrer:innenbildung an wissenschaftlicher Fundierung, reflexiver Praxisorientie-
rung und der Entwicklung professioneller Haltung. In diesem Sinne kniipft der Bei-
trag an zentrale Impulse ihres Wirkens an und wiirdigt zugleich eine gemeinsame
Denkbewegung, die die Lehrer:innenbildung bis heute produktiv herausfordert. Die-
ser Herausforderung stellen sich die Autor:innen weiterhin — nun an unterschied-
lichen Wirkorten. Doch auch in der Schweiz und damit in einer anders strukturierten
Lehrer:innenbildung werden mich [NNS] die damit verbundenen Gestaltungsfragen,
ausgehend von diesen Bezugspunkten, weiter begleiten. Umso mehr freue ich mich
auf die kommenden Diskussionen dariiber mit der Jubilarin.
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Schulpraktische Phasen, Forschendes Lernen,
berufliche Schul- und Unterrichtsentwicklung,
IRT-basierte Leistungsdiagnostik —
Fragmentarische Anséitze und Vorlaufer

aus der Osnabriicker Zeit

EVELINE WITTMANN

Zusammenfassung

Im Beitrag wird iber nur noch fragmentarisch vorhandene Befunde aus einem Jahr
berichtet, das die Verfasserin gemeinsam an der Universitit Osnabriick verbrachte, an
der Ulrike Weyland wissenschaftlich titig war. Empirische Beforschung schulischer
Praxisphasen, Forschendes Lernen im Kontext von Schulpflicht, gemeinsame Inter-
views zu den Wirkungen von Schulinspektion als Schulentwicklungsdimension, erste
Schritte zur IRT-basierten Kompetenztestung: Die Projekte werfen ein Schlaglicht auf
eine frithe Phase gemeinsamer oder gemeinsam angeregter Forschung. Auch wenn
sie oft nicht mehr im Detail rekonstruiert werden konnen, enthalten sie bereits An-
sitze der Forschung, die spiter durch Ulrike Weyland sowie gemeinsam erfolgte —
zum Praxissemester (Weyland & Wittmann, 2011), zum Forschenden Lernen, in den
BMBF-ASCOT(+)-Projekten TEMA und EKGe zur Operationalisierung von Pflege-
kompetenz sowie im Projekt KoKon zur digitalen Schulentwicklung in der BMBF-Ini-
tiative lernen:digital.

Schlagworte: Schulische Praxisphasen, Forschendes Lernen, Schulpflicht,
Schulinspektion, Basic Life Support

Abstract

The article reports on surviving fragments of findings from a year that the author spent
together with Ulrike Weyland, who at the time was engaged in academic work at the
University of Osnabriick. Empirical research into school-based practice phases, in-
quiry-based learning in the context of compulsory schooling, joint interviews on the
effects of school inspections as a dimension of school development, first steps toward
IRT-based competence testing: The projects highlight an early phase of joint or jointly
initiated research. While they can no longer be reconstructed in detail, they already
contain approaches to research that were later developed by Ulrike Weyland or jointly —
on the practical semester (Weyland & Wittmann, 2011), on research- and inquiry-based
learning, in the BMBF-ASCOT(+) projects TEMA and EKGe on operationalizing nurs-
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ing competences, and in the KoKon project on digital school development in the BMBF
initiative lernen:digital.

Keywords: School-related practice phases, inquiry-based learning, compulsory
schooling, school inspection, basic life support

1  Fragmente aus der Osnabriicker Zeit

Das akademische Jahr 2008/09 verbrachte ich als Vertretung der Professur fiir Berufs-
piadagogik in Osnabriick, wo Ulrike Weyland zu dieser Zeit als Lehrkraft fiir besondere
Aufgaben wirkte. Schnell entwickelte sich in Forschung und Lehre eine kollaborative
Kongenialitit, die sich fiir unsere Laufbahnen und persénlich als ein grofer Gliicksfall
erwies. Fast ein bisschen in Vergessenheit geraten ist, wie produktiv diese Zeit for-
schungsseitig war — auch wenn aufgrund des Endes der Vertretung viele Ansitze nicht
unmittelbar zu Ende gefiihrt wurden, vielleicht auch, weil ab dann , Drittmittelférde-
rung“ und ,Deadlines“ unser wechselseitiges Wirken bestimmten. Auch liegen teils
nur noch Fragmente dieser Arbeiten vor: Informationen fehlen, die fiir eine wissen-
schaftliche Publikation i. e. S. unerlisslich wiren. Im Folgenden sollen Erkenntnispro-
zesse und Ergebnisse zu vier Projekten in der nétigen Kiirze dargestellt werden, die in
dieser Zeit ihren Ursprung haben.

2 Projekte

21  Schulpraktische Phasen

Dass die schulpraktischen Phasen im Zentrum von Ulrike Weylands Forschungsinte-
ressen stehen, ist gut bekannt (z. B. Weyland 2012; 2014; 2019; zu gemeinsamen Publi-
kationen: Weyland & Wittmann, 2011a; 2011b; 2015), insbesondere auch, dass sie ihre
hermeneutisch ausgerichtete Dissertation zur Thematik der Intentionalitit dieses Stu-
diengangselements verfasst hat (Weyland 2010; rezensiert in Wittmann 2010). Nicht
weitldufig bekannt ist, dass diese Arbeit urspriinglich einen umfassenden empirischen
Teil umfassen sollte. Der Fragebogen hierfiir war akribisch verfasst: Insbesondere ver-
dient der Ulrike Weyland eigene Arbeitsstil eines hochst sorgfiltigen Abgleichs der
unterschiedlichen Begrifflichkeiten in den Bundeslindern bereits als eigenstindige
Leistung Erwidhnung; auch war der duflerst hohe systematische Riicklauf zu dieser Er-
hebung beachtlich, der Ulrike Weylands griindlichem, vertrauensvollem und hart-
nickigem Arbeitsstil geschuldet ist.

Eine Veroffentlichung der Ergebnisse ist letztlich nicht erfolgt. Eine Conclusio zu
den Analysen konnte jedoch in etwa wie folgt lauten: Insgesamt ergaben sich erkenn-
bare Zusammenhinge zwischen den von den befragten Lehrkriften geduflerten Ziel-
setzungen der praktikumsbezogenen Lehrveranstaltungen und den Aufgaben, die den
betroffenen Studierenden wihrend der Schulpraktischen Studien sowie im Rahmen
der Berichterstattung gestellt wurden. Fuir den Professionalisierungsbeitrag dieser
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Phasen stellte sich im Anschluss an die Ergebnisse jedoch die Frage, inwiefern Zielset-
zungen jenseits des unmittelbaren Erlernens von Praxis nachhaltig genug verfolgt
wurden — vor allem solche, die auf das Bezugssystem Wissenschaft bzw. auf ein In-
Beziehung-Setzen unterrichtspraktischer Erfahrung und theoretischer Konzepte ziel-
ten. Inwieweit dieses Fazit im Kontext grof3flichiger Einfithrungen von Praxissemes-
ter heute anders lauten misste, ist, auch in der Folge von Ulrike Weylands Arbeiten,
Gegenstand umfangreicher Forschung geworden (z.B. Koginar, Groschner & Wey-
land, 2019).

2.2  Forschendes Lernen zur Schulpflicht

In einem Ansatz Forschenden Lernens befragten Studierende der Lehramtsausbil-
dung an der Universitit Osnabriick im WS 2008/09 mittels schriftlichem Fragebogen
218 Schiilerinnen und Schiiler an zwei beruflichen Schulen zur Schulpflicht; zudem
fithrten sie Interviews mit Lehrkriften dieser Schulen durch. Uber den Stichproben-
umfang liegen der Verfasserin keine Informationen mehr vor, jedoch ist ihr das
Engagement in Erinnerung, mit dem die Studierenden diese Thematik angingen. Es
ging darum, die didaktische Bedeutung und Bedeutsamkeit des gesetzlichen Rahmens
der Schulpflicht an beruflichen Schulen mit ihren heterogenen Ausprigungen fiir
unterschiedliche Schiilerklientele forschend zu eruieren.

Wenn aus der Erhebung als Ergebnis resultierende Ankerkategorien im Folgen-
den kurz referiert werden, dann weil sie einerseits Hinweise geben, dass sich hier ein
pidagogisch-didaktisch bedeutsamer Gegenstand gerade fiir berufliche Schulen ver-
birgt und sie andererseits exemplarisch fiir Ulrike Weylands Haltung zum Forschen-
den Lernen stehen, die anspruchsvolle Forschung mit begrifflicher Schirfe auch durch
Studierende hochhilt und in der Relationierung zur Praxis durch angehende Lehr-
krafte hochbedeutsame Entwicklungsgelegenheiten sieht (z. B. Weyland 2017; Fichten
& Weyland 2018).

Schiilerseitig fithrt eine lineare Regression zum Ergebnis, dass die Hiufigkeit des
Fehlens von Schiilerinnen und Schiilern signifikant durch das Fehlen von Konsequen-
zen vorhergesagt wird (b=0,63; p<0,003) und geringer ist, wenn Schiilerinnen und
Schiiler Gespriche der Lehrkraft mit dem Ausbildungsbetrieb als geeignete Mafnah-
men zum Umgang mit hiufigem Fehlen im Unterricht benennen (b =-0,53; p < 0,001),
diese also als autoritativ anerkennen (bei geringer aufgeklirter Varianz von R? = 0,09,
F(1,213) = 10,298; p < 0,001).

Zur genauen Methodik der Interviewdurchfithrung und -auswertung von Lehr-
krifteinterviews liegen ebenfalls keine zuverlissigen Informationen mehr vor. Bezo-
gen auf das subjektive Verstindnis des Anforderungsgehalts der Schulpflicht ergaben sich
aus den Interviews die folgenden Dimensionen (jeweils mit Ankeraussage):

« Dimension ,Forderung der fachlichen Qualifizierung*: ,Die Schulpflicht unterstiitzt
die fachliche Qualifizierung der Schiiler.“

« Dimension , Forderung der Personlichkeitsentwicklung®: ... die Schule und die Leh-
rer kénnen ... Wege aufzeigen und die Schiiler auf den richtigen Weg lenken. Um
dieses nicht zu umgehen, scheint mir die Schulpflicht wichtig.
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« Dimension , Disziplinierung“: ,In Klassen, in denen ich als Klassenlehrer fungiere,
sehe ich es als meine Aufgabe an, die Schulpflicht durchzusetzen. Hier sorge ich
dafiir, dass meine Schiiler erscheinen!“

Auch fanden sich Interviewaussagen, die sich als subjektive lern- und entwicklungspsycho-
logische Theorien kodieren lassen:

« Aspekt ,subjektive lernpsychologische Theorie“: ,Es ist wichtig, dass die Schiiler fiir
ihr Handeln die Verantwortung tibernehmen. Dabei muss ihnen der Zusam-
menhang zwischen ihrem Handeln und den Konsequenzen transparent ge-
macht werden.“

o Aspekt ,subjektive entwicklungspsychologische Theorie: ,Ich halte die Schulpflicht
auch hier fiir sinnvoll, da ich denke, dass die Schiiler, die hier auf die Schule
kommen, oftmals noch nicht in der Lage sind, zukunftsorientiert zu denken.“

In diese Kategorien fallen also Aussagen dariiber, in welcher Fristigkeit gedacht wird
und inwieweit Voraussetzungen der Lernenden beriicksichtigt werden.
Fiir die Beriicksichtigung von Fehlzeiten als anthropogene Voraussetzungen des Un-
terrichts konnen die folgenden Dimensionen differenziert werden:
- Dimension: Beriicksichtigung von Fehlzeiten bei der Stoffvermittlung:

- ... vom Unterrichtstempo richte ich mich nicht darauf ein, dass viele fehlen
konnten. Wiederholungen gibt es schon, aber nicht primir fiir die Fehlen-
den.”

— ,Jede Fehlzeit bedeutet eine Unterbrechung des geplanten Lern- und Lehr-
ablaufs, und man hat keine Zeit, individuell auf die entstandenen Liicken
einzugehen.”

— Inhaltlich miissen wir Lehrer bestimmte Inhalte vermitteln, aber wenn ich
sehe, dass andere Probleme und Sorgen vorhanden sind, dann ist es unsin-
nig, wenn ich 20% mehr oder weniger von meinem Stoff durchgebracht
habe oder nicht.“

« Dimension: Beziehungsebene des Unterrichts

— ,Diese Entschuldigungen sind jedoch oft sehr unglaubwiirdig, da viele
Schiilerinnen und Schiiler ihre Entschuldigungen selber schreiben, bzw. sie
einfach von ihren Eltern unterschreiben lassen.“

Aussagen zum aufSerunterrichtlichen Lehrerhandeln finden sich mit Blick auf die
« Dimension , Beratung“

- ,In dem BV]J sehe ich mich mehr als Berater. ... Es wire ein Unding, nur
biirokratisch, d. h. ausschliefllich mit Richtlinien, Bu3geldern und Mahnun-
gen zu handeln. Wichtig ist, den Schiilern zu zeigen, welche Chance sie ha-
ben und dass der Beginn an der Schule ein Neustart fiir alle ist, unabhingig
von dem, was vorher war.“
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Zudem finden sich Hinweise, dass die Einhaltung der Schulpflicht durch padagogische
Mafnahmen auf einzelschulischer Ebene gefordert wird:
« Dimension , Bereitstellung von Zukunfisperspektiven
- ,AuRerdem geben wir den Schiilern einen Uberblick auf die Aussichten, die
ihnen geboten werden, wie zum Beispiel, dass diese Schule eine hohe Quote
von Abschliissen und Ausbildungsplatzvermittlung erreicht.”

Aus der Studie lassen sich Fragestellungen entwickeln, die von hohem pidagogischem
Interesse sind: Inwieweit reflektieren und planen Lehrkrifte Unterricht mit Blick auf
anthropogene Voraussetzungen wie Fehlzeiten bei der Stoffvermittlung oder Beein-
trichtigungen der Beziehungsebene? Wie steht dies in Relation zum wahrgenomme-
nen subjektiven Anforderungsgehalt der Schulpflicht und welche Rolle spielen dabei
subjektive lern- und entwicklungspsychologische Theorien, mit denen Lehrkrifte eine
Lern- oder Entwicklungsrelevanz von Schulpflicht konstruieren? Nicht zuletzt: Welche
Mafinahmen ergreifen Einzelschulen, um den wahrgenommenen Anforderungsge-
halt der Schulpflicht, subjektive lern- und entwicklungspsychologische Theorien zur
Schulpflicht und die Beriicksichtigung im unterrichtlichen und auflerunterrichtlichen
Lehrerhandeln zu beeinflussen? Im Lichte erhohter Fehlzeiten bei weggefallenem
Rechtsrahmen fiir eine Anwesenheitspflicht erscheinen diese Fragestellungen nicht
nur fiir Schulen, sondern zunehmend auch fiir Universititen bildungsrelevant.

2.3 Berufliche Schul- und Unterrichtsentwicklung im Kontext
von Schulinspektion

Nur diese Studie hat ihren Weg in eine kleine, zumindest wissenschaftsnahe Verof-
fentlichung gefunden, die hier textlich weitgehend iibernommen wird (Wittmann,
2016). Schulinspektion als Typus externer Evaluation, der auf einem durch die Kultus-
administration vorgegebenen Rahmen basiert, bildet ein zentrales Element der Schul-
reformen nach der Jahrtausendwende. Schwerpunktsetzungen der einzelschulischen
Gestaltungsautonomie machten einen in den Bundeslindern unterschiedlich gewich-
teten, insgesamt jedoch eher geringen Teilaspekt der Evaluation aus. Im urspriing-
lichen schulpolitischen Diskurs und seiner gesetzlichen Umsetzung war diese Aus-
richtung, von der anzunehmen ist, dass sie die einzelschulische Gestaltungsautono-
mie bei der Schulqualititsentwicklung erheblich einschrinkt, keinesfalls abzusehen
(vgl. Dubs, 1999). Zentral erschien daher die Frage, inwieweit Schulinspektion verwert-
bare Aussagen bzgl. der Zielsetzung einer Verbesserung der Schul- und Unterrichts-
qualitit lieferte und zur Verbesserung der Schulqualitit beitrug.

Fiir die beruflichen Schulen war von einer fachlichen, personellen und organisa-
tionalen Spezifik auszugehen, z. B. im Hinblick auf

« die curricular geforderte flichendeckende Implementierung handlungsorientier-
ten Unterrichts in der Berufsschule,
« die Vielfalt der beruflichen Schulformen innerhalb der Einzelschulen und die
hieraus resultierende schulorganisatorische Komplexitit und
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« Erwartungshaltungen von Ausbildungsbetrieben und die implizite Leistungs-
konkurrenz um Auszubildende/Schiilerzahlen, die unter den beruflichen Schu-
len auf Basis der Abschlusspriifungen des Dualen Systems stattfindet.

Allerdings lagen kaum Analysen zur Wirkungsweise von Schulinspektion vor, die die

spezifische Wirkungsweise in beruflichen Schulen beleuchten. In einer 2009 abge-

schlossenen explorativen Interviewstudie wurden also in teils gemeinsam und teils al-

leine durch die Verfasserin gefithrten Interviews Wirkungen der Schulinspektion in

beruflichen Schulen eruiert, wobei die Durchfithrung in der Gesamtheit von Ulrike

Weyland stark unterstiitzt wurde. Die Forschungsfragestellungen lauteten im Einzel-

nen:

1. Wie beeinflusst aus Sicht der Schulleitungsmitglieder die Schulinspektion das Denken
der Akteure der beruflichen Schulen?
Inwieweit beeinflusst die Schulinspektion, was in den beruflichen Schulen ge-
dacht wird? Induziert sie z. B. die vorauseilende Aufgabe von fiir diese Schulart
bewihrtem Lehrverhalten oder wird sie als effektive Unterstiitzung professionel-
len Handelns gesehen? Verindert sich die Sichtweise auf die eigene professio-
nelle Rolle? Fithrt Schulinspektion in den beruflichen Schulen zur Stirkung der
Akzeptanz oder zum Akzeptanzverlust beruflicher Bildungspolitik?
2. Inwieweit hat die Schulinspektion tiefgreifende Effekte auf das Handeln der Schullei-

tungsmitglieder sowie der betroffenen Lehrkrifie?
Bertiicksichtigt die Schulinspektion aus Sicht der schulisch Handelnden in hin-
reichender Weise die fachlichen, personellen sowie die spezifischen organisatio-
nalen Belange der beruflichen Schulen? Erfolgen Verinderungen in die inten-
dierte Richtung, d.h. nachweisbare Verbesserung des Unterrichtsverhaltens,
oder eher im Sinne oberflichlicher , Kosmetik“ von Dokumenten?

Methodisches Vorgehen
Es wurden qualitative Interviews mit insgesamt zehn Schulleitungsmitgliedern an
sechs beruflichen Schulen gefiihrt. Die Interviewdauer betrug zwischen 60 und 90 Mi-
nuten. In den Lindern Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Berlin fand die Schul-
inspektion jeweils mittels eines vergleichbaren Einheitskonzepts statt. Einem Refe-
renzrahmen mit sechs Qualititsbereichen waren inhaltlich weitgehend deckungsglei-
che Qualititsmerkmale zugeordnet. Diese wurden mittels Analyse von Dokumenten
sowie einer Begehung der Schule gepriift. Letztere umfasste Interviews mit Schullei-
tungen sowie Vertretern der Lehrkrifte, Schiiler, Eltern und Ausbildungsbetriebe. Au-
Rerdem fanden Unterrichtsbeobachtungen von etwa 20 Minuten bei den Lehrkriften
einer Schule statt. Die Evaluationsteams umfassten im Regelfall drei oder vier Perso-
nen, die jeweils teils Erfahrung in den beruflichen Schulen und zum Teil nur Erfah-
rung in den allgemeinen Schulen aufwiesen. Die Begehung vor Ort dauerte zwischen
drei und vier Tagen.

Die Interviews zu den Wirkungen der Schulinspektion fanden zwischen zwei Wo-
chen und zwei Jahren nach der Begehung statt. Diese Spannbreite erméglichte es, zu
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priifen, inwieweit sich hiervon abhingig Unterschiede in den wahrgenommenen Wir-
kungen ergaben.

Ergebnisse zu Fragestellung 1
Verinderungen im Wissen und Denken der Schulleitungsmitglieder wurden insbe-
sondere in den folgenden Bereichen gesehen:
« Es war ein transparenterer Zugriff auf Konzepte und Dateien moglich, das heifdt,
auch innere Ordnungsstrukturen sind verbessert (3 Nennungen);
« das Nachdenken tiber Schule wurde zum Teil an den Kriterien des Referenzrah-
mens orientiert (3 Nennungen).

Keine Veridnderungen konstatierte immerhin die Hilfte der Probanden. Auch Prioriti-
ten auf der Ebene des Schulleitungshandelns wurden durch die Ergebnisse den Pro-
banden zufolge kaum beeinflusst. In zwei Fillen wurden Initiativen zur Verinderung
der Evaluationskriterien selbst aufgefiihrt. Jedoch konnte bei den Befragten ein starker
Unterstiitzungswunsch entlang der Phinomenologie der konkreten beruflichen Ein-
zelschule festgestellt werden. Dies galt sowohl im Hinblick auf die unterrichtliche als
auch die schulorganisatorische Ebene und die strategische Ausrichtung des Schullei-
terhandelns.

Faktisch erlebten gerade die Schulleiterinnen und Schulleiter die Schulinspektion
dominant als Kontrolle oder als Disziplinierungsversuch. Vor diesem Hintergrund
wurde nach der Akzeptanz der Schulinspektion durch die Schulleitungsmitglieder ge-
fragt. Mit drei Ausnahmen wurde die Riickmeldung fiir die eigene Schule grundsitz-
lich akzeptiert. Unabhingig vom Evaluationsergebnis der beruflichen Einzelschule sa-
hen die Probanden laut eigenen Aussagen diese auch weitestgehend als systematisch
notwendig an. Auf die zum Zwecke der Validierung der Aussagen gestellte Frage, ob
eine dauerhafte Institutionalisierung befiirwortet werde, wurde jedoch nur in einem
Fall positiv reagiert. In der iiberwiegenden Mehrheit reagierten die Probanden mit
spontaner Ablehnung.

Bei grundsitzlicher Akzeptanz lehnten die Probanden eine dauerhafte Evaluation
in der erfahrenen Form also tiberwiegend ab oder driickten die Hoffnung aus, in diese
selbst nicht mehr involviert zu sein. Daher lag die Vermutung nahe, dass in der ge-
duferten Akzeptanz ein rationalisierendes Element vorhanden war. Gestiitzt wurde
dies auch dadurch, dass die bildungspolitische Ebene regelmifig Gesprichsgegen-
stand in den Interviews wurde, ohne dass danach explizit gefragt wurde. Bemingelt
wurden vor allem

« unzureichende Ressourcen und Unterstiitzung fiir Verbesserungsprozesse im

Anschluss (mit 8 Nennungen);

« Zweifel, dass diese wirklich fiir die Gewinnung von Erkenntnis bzw. die Verbes-
serung von Schule gedacht war (mit 6 Nennungen);

« zu hiufige neue Reforminitiativen in den jeweiligen Bundeslindern (mit 4 Nen-
nungen).
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Nicht zuletzt wurde also vonseiten der Schulleitungen die Legitimitit bildungspoliti-
schen Handelns aufgrund der Schulinspektion verstirkt infrage gestellt.

Ergebnisse zu Fragestellung 2
Auch Analysen zur wahrgenommenen Passgenauigkeit der Evaluationskriterien fiir
die beruflichen Schulen in curricularer/didaktischer und schulorganisatorischer Hin-
sicht lieRen erhebliche Begrenzungen bei der handelnden Umsetzung der Evalua-
tionsergebnisse vermuten. Auf curricular-didaktischer Ebene wurde einer einseitigen
Priferenz schiileraktiver Methoden, die in den Bewertungsrastern deutlich wurde,
weitestgehend durchgingig eine Absage erteilt. Gerade fiir berufliche Schulen wurde
auf Besonderheiten der Schiilerklientel verwiesen. Als wesentliche Aspekte, die einer
durchgingigen Einfiihrung solcher Methoden entgegenstehen, wurden mit jeweils
mebhr als drei Nennungen aufgefiihrt:'
« ausbildungsbetriebliche Erwartungshaltungen eines stark fachsystematischen
Unterrichts;
« die impliziten Anforderungen der Kammer-Abschlusspriifungen oder zentraler
Abiturpriifungen, das Alter der Schiiler sowie damit verbundene Befihigungen
und Erwartungshaltungen.

Auf schulorganisatorischer Ebene wurden vor allem zwei Aspekte genannt, die in den

Bewertungskriterien aus Sicht der Befragten unzureichend Berticksichtigung finden:

- ein Verwaltungsrahmen, der gerade in den beruflichen Schulen aufgrund ihrer

Komplexitit besonders fordernd ist (5 Nennungen), etwa hinsichtlich der Umset-
zung bildungsgangspezifischer Rechtsverordnungen, und

. an Bildungsgingen ausgerichtete schulorganisatorische Zuschnitte (4 Nennun-

gen).

Die Schulleiter sahen durchgingig eigene zentrale strategische Entscheidungen als
nur unzureichend beriicksichtigt oder sogar durch die Schulinspektion konterkariert
an, etwa Investitionen, die sie in den Anschluss an den neuesten technischen Innovati-
onsstand titigten. Dies wurde als Konflikt mit der erweiterten Autonomie angesehen,
die Schulen zugestanden worden war.

50 % der Probanden sahen trotz der starken Kritik an der einseitigen Orientierung
zugunsten schiilerorientierter Methoden jedoch zumindest teilweise Verinderungen
im Bereich des unterrichtlichen Handelns der Lehrer, z. B. in Anstrengungen zu einer
verstirkten Differenzierung des Unterrichts sowie verstirkt schiileraktiver Methoden.
Schulinspektion wurde in geringfiigigem Ausmaf als Katalysator fiir Verdnderungen
in der Unterrichtsentwicklung angesehen; es wurden partielle, nicht systematische Ef-
fekte auf der Ebene des Lehrerhandelns wahrgenommen.

Tendenziell iiberwog die Sicht, die Effekte der Inspektion der beruflichen Einzel-
schule seien im Groflen und Ganzen ,schon verpufft“. Diese Sicht war weitgehend

1 Die Anzahl der Nennungen hingt hier ab von den Bildungsgéngen, die die jeweiligen Interviewpartnerinnen und -partner
selbst verantworten.
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unabhingig von der seit Durchfithrung der Begehung vergangenen Zeitspanne. Als
Griinde wurden mangelnde personelle und fortbildungsbezogene Unterstiitzung ge-
nannt. Fiir die eigene Schulleitungstitigkeit wurde von 6 Probanden dementspre-
chend die eigene Ratlosigkeit im Umgang mit den Ergebnissen der Schulinspektion
erwihnt.

Fazit
Abschlief’end bieten sich grundsitzlich die folgenden Thesen an:

« Die Effekte der Schulinspektion lagen zu erheblichen Teilen in der Struktur des
Instrumentariums selbst (z. B. Notwendigkeit, Ordnung zu schaffen; Qualitits-
raster als Orientierungspunkt fiir die eigene Arbeit).

« Fehlten Unterstiitzungsleistungen im Hinblick auf die von der Einzelschule aus-
gemachten oder durch die Schulinspektion zutage geférderten Defizite, wurde
diese tendenziell als ein Kontroll- und Disziplinierungsinstrument und weniger
als ein Instrument zur Verbesserung der Schulqualitit verstanden.

« Ein weiterer Ursachenfaktor fiir fehlende Langzeiteffekte war, dass Schulleitun-
gen der beruflichen Schulen sich primir den lingerfristigen Priorititen ihres
Schulleitungshandelns verpflichtet fiihlen.

Langfristige Effekte von Schulinspektion in beruflichen Schulen auf Schul- und Unter-
richtsentwicklung diirften demzufolge aufgrund deren Komplexitit und Heterogenitit
grofler sein, wenn diese an deren strategischen Priorititen ankniipft und deren schul-
organisatorische und -institutionelle sowie curricular-didaktische Rahmenbedingun-
gen beriicksichtigt sowie personelle und fortbildungsbezogene Unterstiitzung gewihr-
leistet. Mit Blick auf die digitale berufliche Schulentwicklung erscheinen diese Er-
kenntnisse wieder hochaktuell und sind Gegenstand der Forschung im Projekt KoKon
des Kompetenzzentrums Schulentwicklung in der Forderlinie lernen:digital des ehe-
maligen Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF), nun Bundesminis-
terium fur Bildung, Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMBFSF]).

2.4  Diagnostik von Schiilerleistungen im Gesundheitsbereich
(Basic Life Support)?

Durch Ulrike Weyland unterstiitzt fanden an der Universitidt Osnabriick auch erste
Schritte in Richtung IRT-basierte Kompetenztestung statt — Vorldufer der jiingeren ge-
meinsamen Arbeiten in ASCOT und ASCOT+ (Kaspar, Déring, Wittmann et al. 2016;
Warwas, Krebs, Vorpahl et al. 2024; Weyland, Wittmann & Kaufhold 2022; Wittmann,
Weyland, Nauerth et al. 2014; Wittmann, Weyland, Seeber et al. 2022; Wittmann, Wey-
land, Strikovi¢ et al. 2024). Das Projekt , Knowledge Assessment in Basic Life Support*
diente dazu, die Wirksamkeit von Schulungen zum Basic Life Support (BLS) zu tiber-
priifen. Es stiitzte sich auf Unterscheidungen in der Wissenspsychologie zwischen ver-

2 Das Projekt ,,Knowledge Assessment in Basic Life Support* wurde durch die Medtronic Foundation geférdert. Fiir die
Arbeiten zur Einwerbung der Drittmittel zu diesem Projekt sowie die medizinisch-fachliche Ausgestaltung der Testfragen
ergeht ein herzlicher Dank an Timo Reilmann, mit dessen Einwilligung die Veréffentlichung im Anhang erfolgt.
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schiedenen Arten von Wissen, d. h. propositionalem/deklarativem (Wissen, dass), pro-
zeduralem (Wissen, wie) und strategischem (Wissen, welches, wann, warum) Wissen
(vgl. Shavelson, Ruiz-Primo & Wiley, 2005) und nahm fiir den BLS zudem an, dass
dieser Bereich aus einem begrenzten Wissensraum besteht (Handley, Koster, Mon-
sieurs etal., 2005). Konzepte, die fiir das propositionale Wissen in diesem Bereich rele-
vant sind, Handlungsschemata, die fiir das prozedurale Wissen von zentraler Bedeu-
tung sind, und Prinzipien, die das strategische Wissen ausmachen, konnten also klar
definiert werden. Z. B. waren sie Teil des offiziellen Curriculums des Deutschen Roten
Kreuzes, gegen das der Test validiert wurde.

An der Testerstellung waren ein Rettungssanititer mit Erfahrung im Unterrich-
ten des Lehrplans des Roten Kreuzes sowie eine promovierte Arztin beteiligt, was eine
Validierung anhand gingiger Verfahren der grundlegenden Lebensrettungsmafinah-
men und hinsichtlich seiner medizinischen Korrektheit ermdéglichte. Der Test wurde
auflerdem mit einer kleinen Stichprobe von 13 Schiilern vorab getestet, um die M6g-
lichkeit des Ratens auszuschlieRen. Die Ergebnisse des Vortests deuteten darauf hin,
dass alle Fragen ausreichend schwierig waren.

Der resultierende Test besteht aus 20 Multiple-Choice-Fragen mit vier Antwortka-
tegorien, von denen jeweils nur eine Antwort richtig ist. Sechs Fragen bezogen sich auf
propositionales Wissen (BO1A, BOSA, BO6A, B07A, B0O9A, B10A), sechs Fragen auf pro-
zedurales Wissen (B02A, BO8A, B14A, B15A, B16A, B19A) und acht Fragen auf strate-
gisches Wissen (BO3A, B04A, B11A, B12A, B13A, B17A, B18A, B20A), von denen die
meisten auf negatives Wissen abzielten, also darauf, zu wissen, was man unter den
gegebenen Umstinden nicht tun oder vermeiden sollte (B0O3A, B04A, B11A, B12A,
B13A, BI8A; vgl. Oser, 2025).

Die Stichprobe zur Priifung umfasste 292 Schiilerinnen und Schiiler eines nord-
rhein-westfilischen Berufskollegs (Altersdurchschnitt 18,78 Jahre (SD =2,44), 55,0%
weiblich, ohne Schulabschluss 5,5 %, mit (erweitertem) Hauptschulabschluss 22,5 %,
(erweiterter) Realschulabschluss 49,8 %, Fachhochschulreife/Abitur 22,2 %. Auf beruf-
liche Bildungsginge verteilte sich die Stichprobe wie folgt: 67,5 % Berufsschule, 4,8 %
Berufsgrundbildungsjahr, 6,2 % Zwei- bzw. 17,1% Dreijihrige Berufsfachschule, 4,5 %
Berufsausbildung mit Abitur.

Zusammenhangsanalysen lieferten keine Hinweise auf die postulierte dreidimen-
sionale Struktur. Bei einer eindimensionalen Modellierung wiesen die Items B06
(Kompressions-Ventilations-Verhiltnis) und B13 (BSL fiir Personen geben, die auf
einem feuchten Boden gefunden wurden) nicht signifikante t-Werte (> 1,96) und wur-
den aus der Analyse entfernt. Die Item-Trennschirfen lagen fiir die Items B06 (0,08)
und B19 (Vorgehen zur Kontrolle der Atemwege; 0,12) unter 0,20; Item B19 wurde da-
her zusitzlich ausgeschlossen. Fiir alle verbleibenden Items lag der wMNSQ < 1,2
(0,94 = wMNSQ = 1,07) bei jeweils signifikantem T-Wert, sodass ein guter Item-Fit an-
genommen werden kann (vgl. zum Vorgehen z. B. Wittmann, Weyland, Strikovi¢ et al.,
2024). Eine eindimensionale Rasch-Skalierung fithrte nach Eliminierung dieser drei
Items zu einer gerade noch akzeptablen EAP/PV-Reliabilitit von 0,62, wobei die Item-
Abdeckung im schwierigen Bereich fiir eine zuverlissige Schitzung unzureichend ist.
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Im Anhang sind die Items dieses Tests erstmals veroffentlicht. Fiir einen Einsatz wire
der Test auf Aktualitit zu priifen; mit Blick auf die curriculare/inhaltliche Validitit
wire auflerdem zu empfehlen, die ausgeschlossenen Items in ggf. verinderter Fas-
sung mitzuerheben.

3 Fazit

Gemeinsam erfolgreich fortgefithrt wurde die enge Forschungskooperation in einer
weit beachteten DIPF-Expertise zu den schulischen Praxisphasen (Weyland & Witt-
mann 2011) sowie in den Arbeiten zur Kompetenztestung im Gesundheits- und Pflege-
bereich (BMBF-Forderinitiativen ASCOT und ASCOT+) sowie zur (digitalen) Schul-
entwicklung (BMBF-Projekt KoKon), womit deutlich wird, dass die frithe enge und
sehr personliche Kooperation und die damit verbundene hohe wechselseitige Wert-
schitzung auch zentrale Grundlagen fiir die weitere drittmittelgeférderte Arbeit und
eine langjihrige Freundschaft bildeten.

Ein kleiner Wehmutstropfen zu diesen Projektfragmenten zu Schulinspektion,
Praxisphasen und Schulpflicht sei angedeutet: Thnen ist nimlich gemeinsam, dass sie
vermeintliche Gewissheiten des schul- und bildungspolitischen Alltags forschend und
empirisch infrage stellten, die nur bedingt in die Férderrationalititen insbesondere des
BMBEF als zentralem Férdergeber fallen. Die hier beschriebenen Ergebnisse werfen
also auch ein Schlaglicht darauf, welche kreativen Potenziale hier hitten resultieren
kénnen und bilden auch ein Caveat vor einer Drittmittelférderung, die zunehmend auf
Anwendbarkeit im Sinne des politisch , positiv* Gewollten ausgerichtet wird.
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Anhang

Anhang 1: Testitems zum Basic Life Support3

Fragen zur Reanimation und Defibrillation
BO1

1. Wann muss eine Persomn reanimiert werden?
Wil | Bei einem Herzkreislaufstillstand
02[]  Beicinem Herzinfarkt
03[] BeiAemnot

4[] BeiBewusstiosigkeit

2. Im Bus stiirzt eine Frau ven ihrem Sitz. Sie wollen lhr helfen. Was ist als ndchstes zu tun?
Diame zur Bewusstseinsiberprifung ansprechen.

Sie in die stabile Seitenlage bringen.

Ohne Zeitverlust mit der Herz-Lungen-Wiederbelebung beginnen.

Kontrolieren, ob die Atermwege frei sind.

3. Sie besuchen mit Freunden einen Badesee. Sie bemerken wie ein Badegast in Ufernéhe aufschreit und
dann ins Wasser sinkt. Machdem Sie ihn sus dem Wasser gezogen haben, missen Sie Wiederbele-
bungsmainahmen durchfiihren. Welcher Ort ist fir eine Herzdruckmassage ungeeignet?

01[]  iehfihre die Herzdruckmassage direkt sm User im Sand durch.

DED Izh filhre die Herzdruckmassage auf dem nur wenige Meter entfernten Radfahrweg auf ei-
nem Strandlaken durch.

DBD Ich fiihre die Herzdruckmassage auf einer Waolldecke am Sandstrand durch.
o4 [l Ich fiihre die Herzdruckmassage auf einer Luftmatratze auf der Liegewiese durch.

BO4

4. Sie finden ihren besten Freund bewusstlos und chne Lebenszeichen auf. Sie sind sich sehr unsicher,
oh Sie alle notwendigen Mafnahmen zur Reanimation noch beherrschen und méchten auf keinen Fall
einen Fehler machen. (Den umstehenden Leuten geht es ghnlich.) Was ist das Schlechteste, was Sie
tun kénmen?

01 D Ich beginne trotzdem unwerziglich mit der Herz-Lungen-Wiederbelebung.
02[]  ich schiietie trotzdem das AED-Gerst an.
03 _W_J lch warte ab, bis kompetente Hilfe sintrifft.

EHD Ich bitte umstehende Personen, die Wiederbelebung fir mich zu dbernehmen.

3

Der Test ist unter Nennung der Autorenschaft von Eveline Wittmann und Timo Reilmann frei nutzbar.
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BOS
5. Welche der untenstehenden Abbildungen gibt diese richtige Platzierung der AED-Elektroden wieder?

N

A
£\
A

6. Das richtige Verhiltnis von Herzdruckmassage und Beatmung bei der Herz-Lungen-Wiederbelebung
lautet:

01 D 20 Herzdruckmassagen/3 Beatmungen
DED 30 Herzdruckmassagen/3 Beatmungen
DGD 20 Herzdruckmassagen/2 Beatmungen

04 l 30 Herzdruckmassagen/2Beatmungen
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BO7

7. Warum darf die Person bei der EKG-Analyse des AED-Gerates nicht berihrt oder bewegt werden?

01 U Die bei der Analyse flielenden elekirischen Strome konnen bei der Hilfsperson gefahriche
Herzrhythmusstérungen auslésen.

DED Durch die Bewegung der Person kinnen sich die Elektroden wvom Brustkorb ldsen.
DSU Dwurch das BerGhren kanm der Herzrhythmus des Helfers aufgezeichnet werden.

04 !I Durch Berdhrung oder Bewegung konnen Fehler in der EKG-Aufzeichnung aufireten.
BO3

8. Zwei Mitglieder des Schulsanititsdienstes ihrer Schule fihren eine Herz-Lungen-YWiederbelebung
durch und bitten Sie, das AED-Gerat einzusetzen. Wie sollte bei der WVerwendung eines AED-Gerates
einschlieltlich der Abgabe eines Schocks vorgegangen werden?

01 - AED-Gerst einschalten; Elekiroden aufileben; EKG-Analyse abwarten; umstehenden Perso-
nen wamen; Schock abgeben.

EIIED Elektroden aufkleben; umstehenden Personen warnen; AED-Gerat einschalten; EKG-
Analyse abwarten; Schock abgeben.

DBD Umstehenden Persenen warnen; AED-Gerat einschalten; Elekiroden aufkleben; EKG-
Analyse abwarten; Schock abgeben.

IIH-D Elektroden aufkleben; AED-Gerat einschalten: umstehenden Personen wamen; Schock ab-
geben; EKG-Analyse abwarten.

BO3

8. Welche Wirkung soll durch den Einsatz eines Defibrillators erzielt werden?
01[]  Unterstitzung der Atemfunktion
EIIED Wiedererdffnung der Herzgefalle nach einem Herzinfarkt
03 !I Rickkehr zum normalen Herzrhythmus

MD ‘Waorbeugung eines drohenden Herzinfarktes
B10

10. Welche der genannten krankhaften Verinderungen kann durch die Abgabe eines Schocks durch ein
AED-Gerat behoben werden?

0[] Hemintarit

oz Il Kammerflimmern
DED Bewusstiosigkeit
04[]  Krampfanfal
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B11

11. Sie wollen die Uberlebenswahrscheinlichkeit einer bewusstlosen, nicht atmenden Person erhéhen.
Welche der Tatigkeiten ist dazu nicht geeignet?

o1
0[]

03]
04 M|
B12

Ich beginne unverzuglich mit der Herz-Lungen-Wiederbelebung.

Ich schlieRe ein vorhandenes AED-Gerat an und gebe bei entsprechenden Voraussetzungen
einen Schock ab.

Ich mache die Atemwege frei.

Ich lagere zunachst die Beine hoch (Schocklage), damit der Blutfluss zum Herzen verbessert wird.

12. Sie finden Ihre Mutter morgens im Badezimmer vor der Badewanne mit dem Gesicht in einer Blutlache lie-
gend vor. lhre Haut fuhlt sich kalt an. Sie ist nicht ansprechbar, atmet aber. Es ist niemand da, um lhnen zu
helfen. Den Notarzt haben Sie bereits alarmiert. Wie sollten Sie in dieser Situation nicht reagieren?

o1
0[]
03 M|
|

B13

Ich kontrolliere in kurzen Abstanden die Atmung.
Ich entferne das Blut aus Mund und Nase.
Ich packe im Schlafzimmer die nétigen Dinge fur die Klinik.

Ich decke meine Mutter mit einem groRen Badelaken zu.

13. Nach einem Schwimmbadbesuch mit Freunden finden Sie zusammen in der nassen Dusche einen &lte-
ren Mann reglos am Boden liegend vor. Sie stellen fest, dass der Mann wiederbelebt werden muss. Im
Vorraum ist Ihnen an der Wand ein AED-Gerét aufgefallen. Was sollten Sie nicht tun?

o1
02[]
03 M|
1|

B14

Ich fuhre eine Herz-Lungen-Wiederbelebung durch.
Ich rufe den Bademeister.
Ich schlieRe das herbeigeholte AED-Geréat an und 16se gegebenenfalls einen Schock aus.

Trotz gebotener Eile nehme ich mir Zeit, den Mann zusammen mit anderen aus dem Bade-
bereich zu tragen.

14. Sie wollen bei einer leblosen Person Herzdruckmassage und Beatmung durchftihren. Welche Vorge-
hensweise ist die richtige?

o1
02 M|
03]
1|

Immer mit der Beatmung beginnen; dann Herzdruckmassage und Beatmung im Wechsel
durchfthren.

Immer zuerst mit der Herdruckmassage beginnen; dann Herzdruckmassage und Beatmung
im Wechsel durchfthren.

Mit Beatmung oder Herzdruckmassage beginnen; dann Herzdruckmassage und Beatmung
im Wechsel durchfiihren.

Bei blasser Haut als Zeichen fur eine schlechte Durchblutung mit der Herzdruckmassage und
bei blaulicher Haut als Zeichen fir einen Sauerstoffmangel mit der Beatmung beginnen; dann
Herzdruckmassage und Beatmung im Wechsel durchftihren.
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BiS
15. Sie setzen zusatzlich zur Herz-Lungen-Wiederbelebung bei einer Person ein AED-Gerat eim und war-

ten auf die Ankunft des angeforderien Rettungsdienstpersonals. Laut Ansage des AED-Gerdtes wer-
den Sie aufgefordert, einen Schock abzugeben. Wie ist weiter vorzugehen?

01 D Maximal einen Schock suslésen; bis zum Eintreffen des Rettumgspersonals nur noch Herz-
Lungen-Wiederbelebung durchfihren.

D2D Schock ausldsen; Herz-Lungen-Wiederbelebung fir 2 Minuten fertsetzen; Vorgehen dreimal
wiederholen; danach Herz-Lungen-Wiederbelebung bis zum Eintreffen des Rettungsperso-
nals durchfihren.

DBD Maximal finfmal direkt hintereinander einen Schock auslésen; nach jedem Schock Bewusst-
sein kontrollieren; die Herz-Kreislauf-Wiederbelebung bis zum Eintreffen des Rettungsperso-
nals forifihren; falls die Person auch nach dem fiinften Schock nicht zu Bewussisein kemmt.

04 !I Schock auslisen; danach fiir zwei Minuten die Herz-Lungen-Wiederbelebung fortsetzen:
‘orgehen bis zum Eintreffen des Rettungsdienstpersonals wiederholen; falls die akustische
Ansage des AED-Gerates zu weiteren Schocks rat

B1&

18. War der Umkleidekabine finden Sie nach dem Training den Hausmeister der Sportanlage chne Lebens-
zeichen auf. Bei den Wiederbelebungsmalknahmen féllt lhnen die Aufgabe zu, die Herzdruckmassage
durchzufiihren. Wie sollten Sie vorgehen?

01l Seitlich neben dem Hausmeister knien; den Ballen einer Hand auf das Brustbein in Hohe der
Brustwarzen und den Ballen der zweiten Hand auf die erste legen; mit durchgestreckten E-
lenbogen 4-5 cm senkrecht zum Boden komprimieren durch Verlagerung des Oberkdrpers.

DZD Seitlich neben dem Hausmeister knien; die rechie Hand flach auf das Brustbein in Hhe der
Brustwarzen und den Ballen der zweiten Hand auf die erste legen; durch abwechselndes Stre-
cken und Beugen der Ellenbogen den Brustkork 4-5 cm senkrecht zum Boden komprimieren.

DBD Seitlich neben dem Hausmeister knien; den Ballen einer Hand auf das untere Ende des

Brustheins und den Ballen der zweiten Hand auf die erste legen; bei durchgestreckten El-
lenbogen den Brustkork 2-3 cm senkrecht zum Boden komprimieren.

EHD Seitlich neben dem Hausmeister knien; den Ballen der rechten Hand links neben das Brust-
bein im Hohe der Herzspitze und den Ballen der zweiten Hand auf die erste legen; bei durch-
gesireckten Ellenbogen den Brustkork 2-3 cm senkrecht zum Boden komprimieren.

BA7

17. Sie finden in der Fullgéngerzone eine junge Frau ohne Lebenszeichen auf. Bisher leistet niemand Hil-
fe. Bei der Mundrauminspektion sehen Sie Reste von Erbrochenem. Sie méchten Hilfe leisten, aber auf
keinen Fall mit blofhen Handen das Erbrochene aus dem Mund susrdumen. Welche der unten ange-
fuhrien Entscheidungen ist unter diesen Umsidnden die vertretbarste?

01 D Ich Gberstrecke den Kopf bei der Beatrmung nicht, damit das Erbrochene in den Magen gelangt.

02D Ieh verzichte auf das Ausrdumen und beatme die junge Frau, denn Reste von Erbrochenem
haben keinen Einfluss auf die Beatmung.

ozl Ieh verzichte auf die Beatmung und fiihre nur die Herzdruckmassage durch.

EHD Ich lege die junge Frau auf den Bauch, damit das Erbrochene auslaufen kann.
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B13

18. Im Einkaufszentrum kemmen Sie dazu, als bei einem Kleinkind Malknahmen zur Herz-Lungen-
Wiederbelebung durchgefihrt werden. Die Mutter des Kindes ist sehr beunruhigt. Ein AED-Gerdt mit
Standardelektroden befindet sich in der Nahe. Was sollien Sie nicht tun?

o1
02[]
03 [l
e[

B13

lch wversuche die Mutter zu beruhigen.
lch unterstiitze die Ersthelfer bei den Wiederbelebungsmalnahmen.
Ich schlielle die Elekiroden des AED-Gerdtes an.

Ich leite den Rettungsdienst bei der Ankunft wom Eingang zur Unglicksstelle.

18. Sie besuchen lhre GroRmutter und finden sie bewusstlos im Sessel sitzend vor. In welcher Reihenfolge
sollten Sie vorgehen, um ihre Atmung zu kontrellieren?

o]
2]
os |
]

B20

Kopf Oberstrecken; Atmung durch Héren; Filhlen und Sehen Oberprifen; Mundraum inspizie-
ren; falls erforderich Mund susrasumen.

Atmung durch Haren; Fiihlen und Sehen dberprifen; Kopf Gberstrecken; falls erforderdich
Mund ausraumen: Mundraum inspizieren.

Mundraum inspizieren; falls erfordedich Mund ausraumen; Kopf dberstrecken; durch Atmung
durch Horen; Fihlen und Sehen dberprifen.

Atmung durch Horen; Fihlen und Sehen dberprifen; falls erforderlich; Mund ausrdumen;
Mundraum inspizieren; Kopf Gberstrecken.

20. In einer unbelebten Mebenstrale sehen Sie vor sich eine ltere Dame auf dem Gehweg liegen. Sie
kinmen keine Lebenszeichen feststellen. Sie befinden sich in ca. § Gehminuten Entfernung von lhrer
Schule. In der Eingangshalle |hrer Schule befindet sich ein AED-Gerat. Sie haben bereits erfolgles um
Hilfe gerufen. Wie entscheiden Sie sich in dieser Situation?

01[]
ez[]

e

o [l

Ich hole so schnell wie maglich das AED-Gerét aus der Schule und beginne danm mit den
Wiederbelebungsmalknahmen.

Ich lagere die Dame zunichst mit erhdhtem Oberkarper, um das Herz zu entlasten, und hale
dann das AED-Gerat. Mach meiner Rickkehr beginne ich mit den Wiederbelebungsmalt-
nahmen.

Ich fiihre einige Zyklen Herz-Lungen-Wiederbelebung durch, hole dann das AED-Gerat, und
setre bei meiner Rickkehr die Herz-Lungen-Wiederbelebung fort.

Ich fihre nur die Herz-Lungen-Wiederbelebung durch.
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Zusammenfassung

Ausgehend von der ,Schliisselqualifikationsdebatte” der 1980er-/1990er-Jahre diskutie-
ren wir im vorliegenden Beitrag, wie sich tiberfachliche Kompetenzen den Projekten
der Forderinitiativen ASCOT und ASCOT+ zufolge heuristisch ausdifferenzieren und
empirisch modellieren lassen. Die theoretischen und empirischen Modellierungen
verdeutlichen fiir unterschiedliche Doméinen die hohe, obgleich nach Dominen und
Kompetenzfacetten differenzierende Bedeutung fachlicher Kompetenzanteile fiir
kompetentes berufliches Handeln. Im Ergebnis liegt die Vermutung nahe, dass Er-
werb und Performanz solcher Kompetenzen in der Regel dominenspezifisch einge-
bettet sind und sich auf spezifische Wissensbestinde, Handlungslogiken und Kom-
munikationsformen der Berufsfelder stiitzen. Damit werden zentrale Annahmen der
Schliisselqualifikationsdebatte relativiert, die von einer weitgehend kontextfreien
Ubertragbarkeit solcher Kompetenzen ausging. Die Resultate sind auch fiir die Aus-
einandersetzungen um 215 Century oder Future (Work) Skills bedeutsam.

Schlagworte: Future Skills, 215t Century Skills, Problemlésekompetenz,
unternehmerische Kompetenz, Selbst- und Sozialkompetenzen

Based on the debate on key qualifications of the 1980s/1990s, this article discusses how
transverse skills can be heuristically differentiated and empirically modeled according
to projects of the ASCOT and ASCOT+ funding initiatives. The theoretical and empiri-
cal models illustrate the high importance of subject-specific competencies for compe-
tent vocational and professional actions in different domains, although this importance
varies depending on the domain and the competency facet. The results suggest that the
acquisition and performance of such competencies are generally domain-specific and
based on specific knowledge, as well as on the logic of action and forms of communica-
tion in the occupational and professional fields. This calls into question central as-
sumptions in the key qualification debate, which assumed that such competencies
were largely transferable regardless of context. The results are also significant for the
discussions on 215 century or future (work) skills.
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1  Schliisselqualifikationsdebatte revisited

Mit der Schliisselqualifikationsdebatte der 1980er- und 1990er-Jahre gelangten — ur-
spriinglich angestofen von Mertens (1974) — tiberfachliche Kompetenzen von Auszu-
bildenden ins Zentrum der berufs- und wirtschaftspidagogischen Diskussion (z. B.
Kraus & Freidorfer, 2024). Spitestens mit deren curricularer Verankerung in den lern-
feldorientierten Lehrplinen sind solche Kompetenzen als curriculare Zieldimensio-
nen bundesweit normativ gesetzt. Von Beginn an waren die hier zugrunde liegenden
Vorstellungen, wie unter anderem Dubs (2006) kritisiert, begrifflich unscharf und
nicht durch Befunde der empirischen Lehr-Lernforschung untermauert. Insbesondere
wurde frith diskutiert, inwieweit die mit dem Begriff des , Schliissels“ implizierte kon-
textfreie Anwendbarkeit dieser Kompetenzen gegeben sei (Zabeck, 1989; 1991); dies
setze nimlich voraus, dass beispielsweise die Befihigung zu sozialverantwortlichem
Handeln oder zum Problemlésen weitgehend unabhingig von fachlichem Wissen und
Kénnen sei. Das erscheint von hoher praktischer Bedeutung, weil unter anderem cur-
riculare Formulierungen der KMK-Handreichung fiir die Erstellung lernfeldorien-
tierter Lehrpline und Kompetenzraster des Européischen Qualifikationsrahmens die
Annahme solcher generischen Kompetenzen implizieren und diese fiir die Berufsaus-
bildung curricular verbindlich machen. In jiingerer Zeit wurden diese Diskussionen
unter Riickbezug auf die 215 Century Skills wieder verstirkt aufgenommen (z. B. van
Laar etal., 2017).

Bereits seit den 1990er-Jahren wurde daher auch die psychologische bzw. empi-
risch-pidagogische Grundlegung der ,Schliisselqualifikationen*! gefordert (z. B. Dé-
rig, 1994; Achtenhagen, 1998).2 Mit den Initiativen ASCOT und ASCOT+ des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung (Beck etal., 2016; Velten etal., 2025), an
denen Ulrike Weyland im Bereich der Pflegeausbildung mafsgeblich beteiligt war, lie-
gen in unterschiedlichen Projektverbiinden empirische Daten vor, die es ermdglichen,
die konstruktbezogene Frage nach dem Zusammenhang konkreter tiberfachlicher
Kompetenzen mit Fachkompetenz im engeren Sinne in der Breite der Berufsfelder
vom gewerblich-technischen iber den kaufminnischen bis hin zum gesundheits-
beruflichen Bereich sowie fiir eine erhebliche Bandbreite an ,Schliisselqualifikatio-
nen“ von der Problemlésekompetenz bis zur Kooperationskompetenz auf ,,empirische
Fufle“ zu stellen. Neben der empirischen Priifung von Annahmen tiber die Zielkon-
strukte der Berufsausbildung erméglichen die Analysen auch Hinweise auf etwaige

1 Der Begriff wird hier in Anfilhrungszeichen verwendet, um zu markieren, dass der Ausdruck ,Qualifikation“ in dieser
Debatte nie angemessen gesetzt war.

2 Die von Weinert (1999, S.28) prignant formulierte lernbezogene Annahme (,The hope that one could use a few key
competencies to quickly acquire content-specific knowledge through electronic media is a purely utopian view*) wird von
den im Folgenden dargestellten Projekten nicht unmittelbar gepriift; diesbeziigliche Implikationen fiir die weitere For-
schung werden jedoch in Abschnitt 4 diskutiert.
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Ansitze zu deren differenzierter Férderung, die allerdings weiterer empirischer Ana-
lysen bediirfen.

Vor diesem Hintergrund zielt unser Beitrag darauf ab, folgende Fragen zu bear-
beiten: Wie lassen sich diese Kompetenzen den Projekten in den Férderinitiativen
ASCOT und ASCOT+ zufolge heuristisch ausdifferenzieren und empirisch modellie-
ren? Was kénnen wir dabei im Spannungsfeld von enger Fachkompetenz-Fokussie-
rung einerseits und der Forderung nach beliebigen generischen , Schliisselqualifikatio-
nen“ andererseits an empirisch begriindetem Wissen zum Zusammenhang dieser
Kompetenzen mit ,Fachkompetenz“ im engeren Sinne beitragen? Und welche Hin-
weise ergeben sich zur Férderung dieser Kompetenzen in unterschiedlichen Berufsbe-
reichen?

Der Heterogenitit der theoretischen und methodischen Zuginge in den ASCOT-
und ASCOT+-Initiativen (s. auch Abele et al., 2021), den unterschiedlichen Zielsetzun-
gen der Projekte sowie den unterschiedlichen Stichprobenumfingen ist geschuldet,
dass die empirischen Zugriffe zu Konstrukten und deren Validierung zwischen den
beteiligten Projektverbiinden und daher auch zwischen den im Weiteren analysierten
Kompetenzen variieren; diese werden im Folgenden differenziert nach Kompetenzen
und Projektverbiinden dargestellt. Zunichst werden im Sinne der 215t Century Skills-
Diskussion Problemlése- und innovative Intrapreneurshipkompetenzen thematisiert.
AnschlieRend wird entsprechend der Schwerpunktsetzung in der Forschung von
Ulrike Weyland auf selbstbezogene und soziale Kompetenzaspekte im Pflegeberuf ein-
gegangen, entlang von zwei Verbundforschungsprojekten, an denen sie selbst maf-
geblich beteiligt war.

2  Problemlése- und Intrapreneurshipkompetenzen
im technischen und kaufminnischen Bereich

21  Problemlosekompetenz

Empirische Befunde zeigen, dass die berufliche Problemlésekompetenz ein eigenstin-
diges, jedoch eng mit Fachwissen verbundenes Konstrukt darstellt (Abele etal., 2016;
Nickolaus et al., 2016; Siegfried etal., 2019; Rausch et al., 2021). Berufliche Problem-
losekompetenz ist also nicht als iiberfachliche Kompetenz zu sehen, sondern schliefit
immer auch berufsspezifisches Fachwissen ein. Studien in beruflichen Kontexten ver-
weisen folglich auch auf Zusammenhinge zwischen erfolgreichen Problemlésungen
in einem beruflichen Handlungsbereich und Wissen in diesem Bereich (Abele, 2023).
In den Projektverbiinden der Férderinitiative ASCOT und ASCOT+, die sich mit Pro-
blemlésekompetenzen befassten, wurden diese daher jeweils fiir die jeweiligen Berufs-
bereiche dominenspezifisch modelliert. Im Folgenden wird dargelegt, wie diese Mo-
dellierungen erfolgten. Dies erfolgt zunichst fiir den Kfz-Bereich und sodann fiir den
kaufminnischen Bereich; dariiber hinaus wird thematisiert, wie auch im Priifungsall-
tag problemhaltige Aufgaben entwickelt werden konnen. Schliefllich wird die Model-
lierung von Intrapreneurshipkompetenz im kaufminnischen Bereich thematisiert, bei
der es um die Befihigung geht, Probleme oder Chancen im Hinblick auf Produkte,
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Dienstleistungen oder Verfahren zum Ausgangspunkt innovativ-unternehmerischen
Handelns machen zu kénnen.

211  Diagnostik von Problemldsekompetenz im Kfz-Bereich3

Das Diagnostizieren von Stérungen an Kraftfahrzeugen nimmt einen wesentlichen
Teil der Arbeitszeit in Kfz-Werkstitten ein (Spottl et al., 2011) und gilt als zentrale be-
rufliche Anforderung sowie als wichtige Problemlésekompetenz von Kfz-Mechatroni-
ker:innen. Diese Kompetenz bezeichnet die Fihigkeit, Stérungen in Fahrzeugsystemen
zu identifizieren. Sie umfasst das Bilden und Priifen von Hypothesen, das gezielte Be-
schaffen, Integrieren und Bewerten von Informationen sowie das Treffen fundierter
Entscheidungen tiber die Ursachen der Storung (Abele, 2023). Angesichts der zuneh-
menden technischen Komplexitit moderner Fahrzeuge — insbesondere durch Elektrifi-
zierung und Digitalisierung — gewinnt diese Kompetenz weiter an Bedeutung.

Die Erfassung dieser Problemlosekompetenz kann mithilfe computerbasierter
Simulationen erfolgen, die realistische Diagnosesituationen abbilden (Gschwendtner
etal., 2009). Solche Testumgebungen erméglichen es, Diagnoseprozesse und -ergeb-
nisse unter kontrollierten Bedingungen zu untersuchen (Abele, 2018), ohne reale
Werkstattsituationen nachstellen zu miissen. Die betreffende Kfz-Problemlésekompe-
tenz gilt als theoretisch und empirisch gut fundiertes Konstrukt.

Diagnostische Aufgaben werden in der Praxis zunehmend kollaborativ bearbeitet
— etwa im Austausch zwischen Werkstatt und Service-Hotline. Das kollaborative Dia-
gnostizieren stellt eine spezifische Ausprigung kollaborativer Problemlésekompetenz
im Kfz-Bereich dar. Diese beschreibt die Fahigkeit von zwei oder mehr Personen, in
koordinierten Interaktionen gemeinsam eine Diagnose zu erarbeiten (Rexhiuser et al.,
2026). Dabei kombinieren die Beteiligten ihr Wissen, formulieren Hypothesen, inter-
pretieren Evidenzen und treffen gemeinsame Entscheidungen (Radkowitsch etal.,
2022). Das Konstrukt umfasst sowohl kognitive als auch soziale Teilkompetenzen, die
eng miteinander verbunden sind. Auch diese Kompetenz kann mithilfe computer-
basierter Simulationsumgebungen erfasst werden, in denen Dyaden aus Kfz-Auszubil-
denden gemeinsam realistische Stérungsszenarien bearbeiten (Rexhiuser et al., 2026).
Beide Partner:innen verfiigen dabei iiber unterschiedliche, aber komplementire Infor-
mationen (z. B. Werkstatt- vs. Hotline-Rolle), wodurch ein gezielter Informationsaus-
tausch erforderlich ist.

Die Konstruktvaliditit der kollaborativen Problemlésekompetenz im Kfz-Bereich
wurde bislang nicht untersucht. Vorliegende Studien konzentrierten sich bisher vor
allem auf deren Erfassung und Forderung. Bei der Férderung zeigten sich positive Ef-
fekte von Worked Examples auf das deklarative Wissen tiber Kollaborationsstrategien
sowie auf die fachliche Qualitit des Austauschs beim gemeinsamen Problemlésen
(Rexhiuser et al., 2026).

3 Das Verbundprojekt ,Digitale Diagnostik und Intervention im Kfz-Wesen“ (DigiDIn-Kfz) wurde in der Forschungs- und
Transferinitiative ASCOT+ (www.ascot-vet.net) von 2019 bis 2023 durch das Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) geférdert (Férderkennzeichen 21AP0-04A-C).
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21.2  Erfassung von Problemlésekompetenz und Problemléseprozessen mittels
Biirosimulation

Die webbasierte Biirosimulation LUCA wurde im Rahmen des vom Bundesministe-
rium fiir Bildung und Forschung geférderten Forschungsverbundes ,Problem Solving
Analytics in Office Simulations“ (PSA-Sim)* entwickelt. Ziel des Projekts war die em-
pirische Untersuchung, wie berufliche Problemlésekompetenzen in digitalisierten Ar-
beitsumgebungen sichtbar gemacht, gefordert und gemessen werden kénnen. Im Ver-
bundprojekt wurden hierzu mehrere aufeinander abgestimmte Studien durchgefiihrt,
die auf einem gemeinsamen theoretischen Kompetenzverstindnis beruhen (vgl. Gent-
ner et al., 2024; Ludwig et al., 2024; Winther et al., 2025).

LUCA ermoglicht es, typische kaufminnische Arbeitsszenarien im Rahmen
authentischer Modellunternehmen mithilfe authentischer Werkzeuge zu bearbeiten
(zu den grundlegenden Design-Prinzipien der Simulation siehe Rausch etal., 2021).
Lernende bearbeiten komplexe, unstrukturierte Aufgaben — etwa die Auswahl eines
Lieferanten anhand mehrerer Angebote — in der Rolle eines/einer Mitarbeitenden des
Unternehmens (zur Einbindung der Lernenden i. S. des social embedding siehe Braun-
stein et al., 2022). Die Simulation stellt typische betriebliche Anwendungen wie E-Mail-
Kommounikation, Tabellenkalkulation, ERP-Systeme und digitale Notizfunktionen be-
reit. Damit wird eine authentische Arbeitsumgebung geschaffen, in der berufliches
Problemlgsen beobachtbar wird. Die in LUCA integrierte Logdatenerfassung ermdog-
licht dabei eine detaillierte Analyse der individuellen Probleml6seprozesse der Lernen-
den. Durch die kontinuierliche Aufzeichnung von Interaktionen kénnen Bearbei-
tungsstrategien und Lernverldufe sichtbar gemacht werden. Diese Prozessdaten bilden
zugleich die Grundlage fiir adaptive Prompts (sieche hierzu auch Deutscher et al., 2022;
Thomann & Deutscher, 2025), die automatisiert ausgeldst werden, wenn Lernende
sich auerhalb der im Vorfeld festgelegten Parameter bewegen (bspw. fiir die Pro-
blemlésung wichtige Dokumente nicht 6ffnen oder fehlerhafte Berechnungen in der
Tabellenkalkulation vornehmen etc.). LUCA eignet sich somit zur Umsetzung authen-
tischer Lern- und Assessmentumgebungen: In den folgenden zwei Studien wurden
Problemldseszenarien in der LUCA-Biirosimulation genutzt, um Problemlésekompe-
tenz zu diagnostizieren und Problemléseprozesse differenziert zu analysieren:

« Eine groR angelegte empirische Untersuchung (Winther etal., 2025) hatte das
Ziel, die Struktur beruflicher Problemlésekompetenz zu modellieren und empi-
risch zu validieren. An der Studie nahmen 1.748 Auszubildende aus kaufminni-
schen Berufen in Baden-Wiirttemberg und Nordrhein-Westfalen teil. Grundlage
war das ,Signature Scenario“ ,Lieferantenauswahl®, das als computerbasiertes
Performance-Assessment in LUCA umgesetzt wurde. Hier tibernehmen die Test-
personen die Rolle von Mitarbeitenden eines fiktiven Unternehmens, die beauf-
tragt sind, anhand mehrerer Angebote eine Entscheidung tiber die Beschaffung
von bestimmten Bauteilen zu treffen. Die Aufgabe erfordert das Identifizieren
relevanter Informationen, das Durchfiithren einer Nutzwertanalyse, das Abwigen

4 Das Verbundprojekt ,Problem Solving Analytics in Office Simulations“ (PSA-SIM) wurde in der Forschungs- und Transfer-
initiative ASCOT+ (www.ascot-vet.net) von 2019 bis 2023 durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) geférdert (Férderkennzeichen: 21APO08A [Teilprojekt Mannheim] bzw. 21AP008B [Teilprojekt Duisburg-Essen).
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qualitativer Kriterien, das argumentative Begriinden der Auswahlentscheidung
sowie deren adiquate Kommunikation. Auf Basis eines zweidimensionalen IRT-
Modells konnte gezeigt werden, dass sich die Kompetenz in zwei miteinander
verkniipfte Dimensionen gliedert: einen sprachlich-argumentativen und einen
analytisch-quantitativen Bereich. Erfolgreiche Bearbeitungen zeichneten sich
durch die Integration beider Komponenten aus — also durch die Fihigkeit, quan-
titative Daten algorithmenbasiert auszuwerten und Entscheidungen unter Einbe-
zug qualitativer Argumente nachvollziehbar zu begriinden. Die Studienergeb-
nisse verweisen darauf, dass sich dominenspezifische Problemlésekompetenz in
komplexen authentischen Arbeitsszenarien valide erfassen lisst.

- Eine vertiefende Untersuchung (Ludwig et al., 2024) analysierte die Prozessebene
des Problemltsens auf Basis von Logdaten, die im Rahmen des Vorgingerpro-
jekts DomPL-IK> (BMBF-Initiative ASCOT: Dominenspezifische Problemlése-
kompetenz bei Industriekaufleuten, siehe z. B. Rausch etal., 2016; Seifried et al.,
2016) erhoben wurden. Ziel war es, Muster erfolgreichen Handelns zu identi-
fizieren und Vorhersagen iiber den Problemltseerfolg zu ermdglichen. Dazu
wurden die Interaktionsprotokolle von 234 Auszubildenden mit Verfahren des
Educational Data Mining ausgewertet. Durch die Anwendung von N-Gram-Ana-
lysen und Random-Forest-Modellen konnte der spitere Erfolg bereits auf Grund-
lage der ersten 15 Minuten der Bearbeitung mit einer Genauigkeit von etwa 70 %
(AUC = 0,70) prognostiziert werden. Erfolgreiche Lernende zeigten konsisten-
tere, zielgerichtete Sequenzen, in denen Informationssuche, Berechnung und
Reflexion eng aufeinander folgten, wihrend weniger erfolgreiche Lernende ein
eher sprunghaftes und fragmentiertes Vorgehen aufwiesen. Die Ergebnisse bele-
gen, dass die Bearbeitung authentischer Arbeitsszenarien tiefergehende diagnos-
tische Einblicke in die Problemléseprozesse von Testpersonen erlaubt.

Die Ergebnisse der hier exemplarisch berichteten Teilstudien verdeutlichen, dass die
Forderung von Problemlésekompetenz in LUCA mittels der Kombination von authen-
tischen Entscheidungssituationen, adaptiver Unterstiitzung und datenbasierter Pro-
zessdiagnostik moglich wird. Lernende werden angeregt, eigenstindig Informationen
zu recherchieren und zu verarbeiten, Alternativen abzuwigen und Entscheidungen zu
begriinden. Gleichzeitig erméoglichen die Prozessdaten eine formative Riickmeldung
uber Bearbeitungsstrategien und Denkverlidufe sowie adaptive Hilfestellungen wih-
rend des Bearbeitungsprozesses. Die gewihlten unterschiedlichen methodischen Zu-
ginge im Rahmen des PSA-Sim-Projektes verdeutlichen, dass eine valide empirische
Erfassung beruflicher Kompetenzen — wie sie etwa von Weyland et al. (2022) gefordert
wird — ein mehrstufiges und zum Teil fein granulares methodisches Vorgehen erfor-
dert. Das liegt daran, dass komplexe berufliche Handlungssituationen, wie sie bei-
spielsweise in der Biirosimulation LUCA modelliert sind, verschiedene Ebenen der

5 Das Verbundprojekt ,Modellierung und Messung dominenspezifischer Problemlésekompetenz bei Industriekaufleuten®
(DomPL-IK) wurde in der Forschungsinitiative ASCOT (www.ascot-vet.net) von 2011 bis 2015 durch das Bundesministe-
rium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geférdert (Férderkennzeichen: 01DB1119-23).
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beruflichen Kompetenz adressieren. Um diese adiquat zu erfassen, bedarf es einer
Kombination aus (1) Messansitzen, die beobachtbares Handeln in authentischen
Situationen valide und reliabel erfassen, und (2) Verfahren, die zugleich zugrunde
liegende allgemeine bzw. generische Fihigkeiten — etwa kognitive Strategien oder so-
zial-kommunikative Fertigkeiten — berticksichtigen. Nur das Zusammenspiel beider
Perspektiven erlaubt eine empirisch belastbare Erfassung beruflicher Kompetenz. Bei-
des ist notwendig, um ein Gesamtbild der Leistungen der Lernenden nachzeichnen zu
konnen. Die erfassten Fihigkeiten reprisentieren den operativen Outcome innerhalb
der Burosimulation und die Kompetenzen lassen sich als hierfiir zugrunde liegende
kognitive Funktionen interpretieren und damit gezielt férdern (in Anlehnung an An-
derson, 1992). Das Beispiel der Biirosimulation LUCA zeigt entlang der verschiedenen
Teilstudien, dass simulationsbasierte Lernumgebungen geeignet sind, berufliche Pro-
blemlésekompetenzen valide zu erfassen und gezielt instruktional anzuleiten. Insge-
samt belegen die Studien des PSA-Sim-Verbunds, dass die Kombination aus authen-
tischen Szenarien, adaptiver Unterstiitzung und logdatenbasierter Prozessanalyse eine
wirksame Grundlage fur die evidenzorientierte Kompetenzentwicklung in kaufminni-
schen Ausbildungskontexten bildet.

213  Entwicklung valider problemhaltiger Priifungsaufgaben fiir kaufminnische
Berufe

Aktuelle Verinderungen kaufminnischer Arbeitsplitze verlangen von Angestellten
zunehmend die Fihigkeit, komplexe berufliche Probleme zu 16sen. Um Stringenz im
Sinne der Curriculum-Instruction-Assessment-Triade (Pellegrino, 2010) herzustellen,
sind Problemlésekompetenzen nicht nur im Curriculum zu verankern und im Unter-
richt zu férdern, sondern auch in Abschlusspriifungen zu messen. Bislang spiegelt
sich Problemldsekompetenz jedoch kaum in schriftlichen kaufminnischen Abschluss-
priifungen wider (Wuttke et al., 2022). Im Projekt TeKoP® wurde deshalb ein Training
fiir das kaufminnische Priiffungspersonal (Lehrende, Ausbildende) zur Entwicklung
problembhaltiger technologiebasierter (Priifungs-)Aufgaben durchgefithrt. Um zu prii-
fen, ob die im Training entwickelten Aufgaben tatsichlich ,Probleme* fir Auszubil-
dende darstellen und damit konstruktvalide sind, wurden ausgewihlte Aufgaben bei
Industrie- und Biirokaufleuten in der Ausbildung eingesetzt und in einer Lautes-Den-
ken-Studie analysiert.

Zentrales Kennzeichen fiir ein Problem ist das Auftreten einer Barriere, die sich
zwischen einem (unerwiinschten) Anfangszustand und dem erwiinschten Endzu-
stand befindet (D6rner, 1987). Zusitzlich werden verschiedene Komplexititsmafe un-
terschieden, die eine Anforderung problemhaltig machen. Je mehr dieser Merkmale
auf eine Problemsituation zutreffen und je komplexer und vernetzter die integrierten
Variablen sind, desto problemhaltiger sollte eine Aufgabe sein (Dérner, 1987; Seeber
etal., 2025).

6 Das Verbundprojekt ,Technologiebasiertes kompetenzorientiertes Priifen“ (TeKoP) wurde in der Forschungs- und Trans-
ferinitiative ASCOT+ (www.ascot-vet.net) von 2019 bis 2023 durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) geférdert (Férderkennzeichen: 21APO0TA+B).
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Um Problemlésekompetenz in Aufgaben valide abzubilden, ist es zielfiihrend,
authentische berufstypische Problemsituationen zu konstruieren und computerbasiert
einen typischen kaufmannischen Arbeitsplatz mit Zugang zu entsprechenden Werk-
zeugen und Dokumenten nachzubilden (Winther, 2010). Zur Uberpriifung der Prob-
lemhaltigkeit der entwickelten Aufgaben wurden die Aufgaben a priori anhand von
Merkmalen problembhaltiger Aufgaben klassifiziert (Wuttke etal., 2022). Danach wur-
den kognitive Interviews gefiithrt und mit Blick auf prozedurale und dynamische Merk-
male handlungsleitender Kognitionen analysiert (Funke & Spering, 2006). In den ko-
gnitiven Interviews mit 26 kaufminnischen Auszubildenden aus dem zweiten und
dritten Ausbildungsjahr kamen 16 problemhaltige Aufgaben zu verschiedenen kauf-
minnischen Inhaltsbereichen zum Einsatz. Das Durchlaufen der Schritte eines Pro-
blemldseprozesses wihrend der Aufgabenbearbeitung wurde als Indiz dafiir gewertet,
dass die Bearbeitung der Aufgabe Problemlésekompetenz fordert.

Die Analyse anhand des Kriterienrasters zur Beurteilung der Problemhaltigkeit
belegt, dass in den Aufgaben alle Schritte einer vollstindigen Problemlosung imple-
mentiert sind. Dies spricht fiir die Validitit der Aufgaben, es zeigt, dass sie problem-
haltig sind und sich eignen, Problemlésekompetenz bei dieser Zielgruppe zu messen.
Eine genauere empirische Priiffung des Einsatzes kaufminnischen Fachwissens bei
der Bearbeitung der beruflichen Probleme anhand der Think-Aloud-Daten steht noch
aus.

214 Intrapreneurship-Kompetenz

Im Rahmen des ASCOT-Projektverbundes CoBALIT’ wurde auf der Basis von Arbeits-
marktstudien und politisch-6konomischen Zielformulierungen zu den 215 Century
Skills die Intrapreneurship-Kompetenz (IPK) im Kontext der kaufminnischen Berufs-
ausbildung von Industriekaufleuten modelliert und mittels eines technologiebasierten
Performance-Assessment gemessen.

IPK bezeichnet die Ausprigung und Kombination von Wissen, Fahigkeiten und
Einstellungen, die Mitarbeitenden auf allen Hierarchieebenen unternehmerisch-inno-
vatives Handeln innerhalb bestehender Strukturen ermdéglicht. Dazu gehoren das Er-
kennen von Chancen sowie das Entwickeln und Umsetzen neuer Produkte, Dienstleis-
tungen oder Verfahren. Ziel ist es, durch Autonomie, Kreativitit und Management
auch in komplexen Kontexten Innovationen zu realisieren (Wiethe-Korprich etal,,
2017).

Mittels einer Dominenanalyse wurde evidenzbasiert ein zweidimensionales IPK-
Modell formuliert:

« Dimension 1: Ideen-Generierung (inkl. der Facetten Wahrnehmung von Problemen
oder Chancen) und

« Dimension 2: Planung und Umsetzung (inkl. der Facetten Informationsrecherche,
Reflexion, Distribution).

7  Das Verbundprojekt ,,Competencies in the Field of Business and Administration, Learning, Instruction, and Transition“
(CoBALIT) wurde in der Forschungsinitiative ASCOT (www.ascot-vet.net) von 2011 bis 2014 durch das Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung (BMBF) geférdert (Férderkennzeichen: 01DB1118).
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Diese IPK-Facetten wurden weiter als , situationsspezifische Fertigkeiten“ operationali-
siert und als ,beobachtbares Verhalten“ formuliert. Dabei wurden verschiedene kogni-
tive Anforderungsniveaus berticksichtigt (Weber etal., 2016; Weber et al., 2021; Wie-
the-Korprich et al., 2017).

Auf dieser Basis wurden authentische Aufgaben entwickelt und im Rahmen der
virtuellen Lernumgebung ALUSIM als technologiebasiertes Performance-Assessment
administriert: zundchst in einer lokalen Vorstudie bei N = 357 Industriekaufleuten am
Ende ihrer dreijihrigen Berufsausbildung (Weber etal., 2016) und spiter in der
deutschlandweiten Hauptstudie mit N =932 Industriekaufleuten, wobei die Ergeb-
nisse repliziert werden konnten (Weber et al., 2016, Weber et al., 2021).

Aufgrund vorliegender Studien aus der Entre- und Intrapreneurship wurde die
Konstruktvaliditit unter der Annahme einer Abhingigkeit von der Fachlichkeit mittels
einer ,known group“-Studie mit vier Bildungssettings getestet. Die Ergebnisse deuten
darauf hin, dass sowohl domainspezifische Fachkompetenzen als auch tiberfachliche
Kompetenzen erforderlich sind, die je nach Anforderungssituation relevant werden
(Kreuzer et al., 2017). Daher sollten diese beiden Kompetenzbereiche nicht als Gegen-
entwiirfe, sondern im Sinne von ,sowohl als auch“ verstanden werden. Mittels dieser
Studie konnen keine Aussagen dariiber gemacht werden, welche konkreten Auspra-
gungen oder Kombinationen zur Bewiltigung bestimmter Intrapreneurship-Anforde-
rungen relevant und notwendig werden. Hierzu wiren weitere fachdidaktische Stu-
dien (wie Experimente und Langzeitstudien) erforderlich.

3  Selbstbezogene und soziale Kompetenzen im
Pflegebereich

3.1 Belastungsbewiltigungskompetenz als Facette selbstbezogener
Kompetenz

Angesichts der komplexen Anforderungen in interaktionslastigen Dienstleistungsbe-
rufen wie der Pflege kommt der Fahigkeit zur Bewiltigung psychischer Belastungsfak-
toren eine besondere Bedeutung zu. Das Vorhandensein oder Fehlen dieser Fihigkeit
betrifft dabei nicht nur die individuelle Gesundheit und Leistungsfihigkeit des Fach-
personals, sondern auch — in einer systemischen Betrachtung — die Qualitit der Patien-
tenversorgung und die langfristige Sicherung des Fachkriftenachwuchses (z.B. de
Wijn & van der Doef, 2022).

Das Konzept der Belastungs-Bewiltigungs-Kompetenz (BBK) beschreibt die indi-
viduellen Kenntnisse und Fertigkeiten, die erforderlich sind, um produktiv mit berufs-
spezifischen Stressoren umzugehen und Stressreaktionen bei Fachkriften zu verhin-
dern oder zu regulieren. IThr Einsatz erfolgt mit dem Ziel, die eigene mentale
Gesundheit zu erhalten (Warwas et al., 2024). Die wissenschaftliche Modellierung der
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BBK im Forschungsverbund EKGe? der Férderinitiative ASCOT+ integriert stresstheo-
retische Modelle, Ansatzpunkte von Stressmanagement-Trainings und Forschungs-
erkenntnissen zur Bewiltigungseffektivitit. Sie umfasst folgende vier Dimensionen:
1. Erkennen situationsgebundener Stressoren bei der Planung oder Durchfithrung
pflegerischer Titigkeiten.
2. Erkennen von Stressreaktionen, die diese Situation wahrscheinlich begleiten oder
ihr folgen.
3. Wahl von Bewiltigungsstrategien (kurz- und langfristig), die geeignet sind, rele-
vante Stressoren zu mindern und Stressreaktionen zu regulieren.
4. Begriindung der gewdhlten Bewidltigungsstrategien.

Die ersten beiden Dimensionen beziehen sich auf eine angemessene Einschitzung
der stressreichen Situation und ihrer Folgen, wihrend die letzten beiden Dimensionen
die Auswahl und Rechtfertigung von Mafnahmen zur Reduzierung oder Privention
schidlicher Effekte betreffen. Im Gegensatz zu habitualisierten Bewiltigungsstilen in-
tegriert die BBK eine differenzierte situationsbezogene Wahrnehmung und flexible strate-
gische Entscheidungen, die auf die Anforderungen und Ressourcen der jeweiligen Situa-
tion zugeschnitten sind.

Die BBK kann als eine zentrale Facette selbstbezogener Kompetenzen im beruf-
lichen Handlungskontext der Pflege verstanden werden, die bei der treffenden Situa-
tionseinschitzung und einer produktiven Bewiltigung von ausgeprigten fachlichen
und methodischen Kompetenzen profitiert. So konnen bspw. auch fachliche Laien an-
gesichts einer pflegespezifischen Stresssituation einen diffusen Eindruck einer akut
vorhandenen Zeit-Mengen-Problematik fiir die Ausiibung verschiedener pflegerischer
Handlungen gewinnen. Die stichhaltige Einschitzung, ob unter gegebenen Arbeits-
bedingungen die Optimierung individueller Handlungsabldufe als typische Stress-
management-Strategie ertragreich angewendet werden kann und welche Priorisierun-
gen innerhalb anstehender Aufgaben angesichts von Versorgungsnotwendigkeiten
und Zeitbedarfen der Ausfithrung sinnvoll vorgenommen werden konnen, wird aber
umso besser gelingen, je profunder das zugehorige fachliche Handlungswissen ist.

Bei der BBK handelt es sich um ein latentes Konstrukt, das nicht direkt beobachtet
werden kann, sondern aus dem Verhalten einer Person in variablen Situationen abge-
leitet werden muss. Sie beinhaltet konzeptuelles, prozedurales und interpretatives
Wissen zur situativen Einschitzung und Strategieauswahl, das in zielgerichtetes Han-
deln tUbersetzt wird. Sie verwertet bei der Anwendung dieses Wissens auf alltigliche
(Arbeits-)Probleme und Aufgaben der Handlungsdomine auch fachspezifische Di-
mensionen und trigt damit als primire selbstbezogene Kompetenzdimension eng
verschrinkt mit den anderen Dimensionen zum ,Gesamt’ der beruflichen Handlungs-
kompetenz von Pflegefachkriften bei. Sie ermdglicht es, in spezifischen, aber varia-
blen pflegerischen Stresssituationen (z. B. im Altenpflegeheim, Krankenhaus, ambu-

8 Das Verbundprojekt ,Erweiterte Kompetenzmessung im Gesundheitsbereich“ (EKGe) wurde in der Forschungs- und
Transferinitiative ASCOT+ (www.ascot-vet.net) von 2019 bis 2023 durch das Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) geférdert (Férderkennzeichen: 21APO06A-D).
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lanten Pflegedienst) kompetent zu handeln. Unabhingig davon, ob die BBK formal
oder informell erworben wurde, bildet sie eine unverzichtbare Voraussetzung fiir er-
folgreiche berufsspezifische Performanz im Sinne der von der Kompetenzforschung
betonten Output-Orientierung.

Die bislang fehlende theoretische Fundierung und systematische empirische Er-
forschung der BBK in Gesundheitsberufen war Ausgangspunkt fiir das Projekt EKGe.
Hier wurde ein digital gestiitztes Instrument zur Erfassung der BBK angehender Pfle-
gefachkrifte theoriegeleitet entwickelt und validiert — das Coping Competence Instru-
ment for Nursing (CopeCo-N).

Da ethische und praktische Uberlegungen vollwertige Simulationen belastender
Pflegesituationen zu Testzwecken erschweren, wurde ein videobasiertes Situational Jud-
gement Test (S]T)-Format gewihlt, das ein hohes Maf} an Authentizitit und Inhaltsvali-
ditit gewidhrleistet. Die Items des Tests sind in authentische Handlungssituationen der
Pflegeausbildung eingebettet, dargestellt in neun Videovignetten aus drei Versorgungs-
bereichen (Altenpflegeheim, Krankenhaus, ambulante Pflege). Die Vignetten zeigen
prototypische Stressoren wie die Konfrontation mit Sterben, das Ausbalancieren ethi-
scher Konflikte oder den Umgang mit Arbeitsiiberlastung.

Die psychometrische Validierung des CopeCo-N erfolgte in mehreren Schritten
mit einer Stichprobe von 300 deutschen Pflegeauszubildenden. Fiir die Messgiite des
Instruments sprechen insbesondere die folgenden Ergebnisse (ausfiihrlich in Warwas
etal., 2023):

« Itemanalyse und Reliabilitit: Mittels Partial-Credit-Modellierung und DIF-Ana-
lysen wurden 29 Items mit zufriedenstellenden Item-Kennwerten identifiziert,
die eine sehr gute interne Konsistenz (EAP/PV Rel. =0.91) aufweisen und fiir
verschiedene Gruppen von (angehenden) Pflegefachkriften fair konstruiert sind.

« Dimensionalitit: Die theoretisch fundierte und sachlogisch schliissige vierdimen-
sionale Struktur der BBK wurde empirisch zugunsten eines zweidimensionalen
Modells vereinfacht. Es unterscheidet trennscharf die zwei Kategorien des Erken-
nens von Stressoren und Stressreaktionen (15 Items) von der Wahl und Begriin-
dung von berufsspezifischen Bewiltigungsstrategien (14 Items).

« Kriteriumsvaliditit: Testleistungen im CopeCo-N korrelieren erwartbar negativ,
signifikant und in moderater Hohe mit selbstberichteten Gefithlen emotionaler
Erschépfung und Aversion gegeniiber zu Pflegenden.

3.2  Soziale Kompetenzfacetten in Pflegeberufen

Pflegeberufen ist eigen, dass fachdidaktische Konzeptionen , Sozialkompetenz zugleich
als Bestandteil von Fachkompetenz*“ (Friese, 2010, S.326) verstehen. Unter anderem
erfolgt pflegerische Diagnostik interaktiv und zu Pflegende weisen Einschrinkungen
in der Kommunikation auf, die ein Kernmerkmal berufstypischer Handlungssituatio-
nen darstellen. Der Auffassung in {5 Abs. 1 Pflegeberufegesetz (P{IBG) zufolge liegen
soziale Kompetenzen fachlichen zugrunde.
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Berufsfachliche Kompetenz als unmittelbar auf zu Pflegende bezogene Kompe-
tenzfacette wurde im Projekt TEMA (Férderinitiative ASCOT)? verstanden als Befihi-
gung, Wissen auf pflegerische Handlungs- und Interaktionssituationen mit zu pfle-
genden Personen und Angehdrigen anzuwenden. Sie umfasst dabei soziale Aspekte;
operationalisiert wurden diese iiber emotionsbezogene Items. Heuristisch wurden
eine diagnostisch-reflexive, eine praktisch-technische und eine interaktiv-kommunika-
tive Kompetenzfacette angenommen (Kaspar et al., 2016).

Kooperationskompetenz gegentiber Kolleg:innen wird hiervon abgegrenzt. In
einem im Projekt EKGe (Forderinitiative ASCOT+) entwickelten Assessment wird die
auf die Kooperation mit anderen Berufsgruppen im Gesundheitswesen gerichtete
interprofessionelle Kooperationskompetenz (IPKK) verstanden als Befihigung, Wis-
sen Uiber die eigene pflegerische Rolle und die anderer gesundheitsberuflich Titiger
zur angemessenen Einschitzung von Versorgungsbedarfen einzusetzen (Strikovic
etal.,, 2025). Anders als im PfIBG formuliert wurde angenommen, dass berufsfachliche
Kompetenz eine Voraussetzung fiir IPKK darstellt, u.a. da letztere Wissen iiber die
eigene Berufsrolle erfordert.

Operationalisierungen erfolgten fiir beide Kompetenzfacetten tiber videobasierte
Situational Judgement Tests. Die TEMA-Stichprobe umfasste 402 Absolventinnen und
Absolventen der Altenpflegeausbildung (Kaspar etal., 2016), die EKGe-Stichprobe
(Jahr 2021) 328 Auszubildende (Altenpfleger/in, Gesundheits- und Krankenpfleger/in,
Generalistik), zu knapp 90 % im zweiten Ausbildungsjahr (Wittmann et al. 2024; Stri-
kovic etal., 2025).

Zur Testung der Dimensionalititsannahme in TEMA wurde mittels konfirmatori-
scher Faktorenanalysen ein Modellvergleich zwischen dem angenommenen drei-
dimensionalen und einem eindimensionalen Modell vorgenommen. Der Likelihood-
Ratio-Test ergibt bei sehr gutem RMSEA (0,01) fiir das eindimensionale Modell und
dhnlichem AIC und BIC keine signifikante Uberlegenheit des dreidimensionalen Mo-
dells; auch sprechen latente Korrelationen (>.90 mit der diagnostisch-reflexiven Fa-
cette) fiir die sparsamere Modellierung (Kaspar et al., 2016).

Analysen in EKGe ergeben eine hohe bivariate Korrelation fiir Kompetenz im ver-
kiirzten TEMA-Test (TEMA-L) und IPKK (ICCI-N; r=0.52; p < 0.001). Strikovi¢ etal.
(2025) priiften mittels linearem Regressionsmodell, ob berufsfachliche Kompetenz die
Schwierigkeit von Items zur IPKK vorhersagt. Dazu wurden auf Basis von Korrelatio-
nen zwischen Personenparametern in TEMA-L und Item-Lésungen im ICCI-N item-
bezogene Variablen kodiert. Item-Lésungen erwiesen sich erwartungsgemifS als ein-
facher bei einem hohen Zusammenhang mit der berufsfachlichen Kompetenz
(B =—0.444; p < 0.01).

Die Befunde unterstreichen, dass im Pflegeberuf gegeniiber den zu Pflegenden
soziale Kompetenz als Bestandteil der (berufs-)fachlichen Kompetenz modelliert wer-

9 Das Verbundprojekt , Entwicklung und Erprobung von technologieorientierten Messinstrumenten zur Feststellung der
beruflichen Handlungskompetenz in der Pflege dlterer Menschen“ (TEMA) wurde in der Forschungsinitiative ASCOT
(www.ascot-vet.net) von 2011 bis 2014 durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefordert (For-
derkennzeichen 01DB1110).
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den kann. Fiir die IPKK legen sie nahe, dass berufsfachliche Kompetenz interprofes-
sionell erfolgreiches Handelnkénnen begiinstigt.

4 Fazit und Ausblick

Im Lichte der eingangs formulierten Fragen verdeutlichen die dargestellten theoreti-
schen und empirischen Modellierungen die hohe Bedeutung fachlicher Kompetenzan-
teile fiir kompetentes berufliches Handeln in den im Zuge der ASCOT bzw. ASCOT+-
Initiative untersuchten Dominen. Ubergreifend lisst sich feststellen, dass fachliche
und iiberfachliche Kompetenzen in realen beruflichen Handlungssituationen eng zu-
sammenwirken. Weiterhin liegt die Vermutung nahe, dass der Erwerb und die Perfor-
manz solcher Kompetenzen in der Regel domanenspezifisch eingebettet sind und sich
auf spezifische Wissensbestinde, Handlungslogiken und Kommunikationsformen
der jeweiligen Berufsfelder stiitzen. Damit werden zentrale Annahmen der klas-
sischen Schliisselqualifikationsdebatte deutlich relativiert, die von einer weitgehend
kontextfreien Ubertragbarkeit derartiger Kompetenzen ausging. Gleichzeitig wird evi-
dent, dass sich tiberfachliche Kompetenzfacetten innerhalb beruflicher Handlungs-
kontexte funktional ausdifferenzieren lassen. So wird Problemlésekompetenz im tech-
nischen und kaufminnischen Bereich als komplexe Kombination kognitiver, analy-
tischer und kommunikativer Prozesse modelliert, die sowohl dominenspezifisches
Wissen als auch generalisierbare Strategien des Informationsmanagements erfordert.
Im kaufminnischen Bereich illustrieren die LUCA-Studien exemplarisch, dass techno-
logiegestiitzte Simulationen einen innovativen Zugang zur Erfassung und Férderung
dieser Kompetenzen eréffnen; vergleichbare Analysen liegen zur Kfz-Simulation vor.
Sie erlauben es, Prozessebene und Ergebnisdimension in einer lernpsychologisch und
diagnostisch anschlussfihigen Weise zu verbinden und dabei mit Logdatenanalysen
eine neue Qualitit empirischer Kompetenzdiagnostik zu erschlieRen.

Die Befunde zu Intrapreneurship-Kompetenzen zeigen dariiber hinaus, dass sich
auch solche tiberfachlich konnotierten Konstrukte wie Innovations- oder Gestaltungs-
fihigkeit nicht losgeldst von Fachwissen operationalisieren lassen. Vielmehr wird Int-
rapreneurship-Kompetenz als eine Form von ,agency within professional structures®
sichtbar, deren Realisierung stets auf dominenspezifischen Ressourcen beruht. Ent-
sprechend sollte die Férderung dieser Kompetenz weniger in der Vermittlung abstrak-
ter Kreativititstechniken als vielmehr in authentischen arbeitsplatznahen Lernsituatio-
nen verankert werden, die fachliche und organisationale Kontexte explizit einbeziehen.

Besonders deutlich wird die enge Verzahnung von fach- und tiberfachlichen Kom-
ponenten im Pflegebereich. Sowohl die Belastungsbewiltigungs- als auch die Koopera-
tionskompetenz lassen sich empirisch nur als funktionale Facetten berufsspezifischer
Handlungskompetenz modellieren. Soziale Kompetenz ist hier nicht ein additiver Be-
standteil neben fachlicher Kompetenz, sondern integraler Bestandteil pflegerischen
Koénnens. Gleiches gilt fiir selbstbezogene Kompetenzen wie die Belastungsbewilti-
gungskompetenz, deren Ausprigung und Wirksambkeit auf der Verfiigbarkeit differen-
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zierter fachlicher Schemata beruht. Derartige Befunde verdeutlichen die Notwendig-

keit, die in Berufsfeldanalysen herausgearbeiteten Strukturen beruflicher Arbeit

systematisch in empirische Modellierungen zu integrieren.

Uber die dominenspezifischen Unterschiede hinweg lisst sich somit eine struk-
turelle Komplementaritit von Fach- und iiberfachlichen Kompetenzen konstatieren.
Beide Bereiche stehen in einem rekursiven Verhiltnis: Fachkompetenz bildet die
Grundlage fiir die situative Aktivierung tiberfachlicher Strategien, wihrend letztere
wiederum die flexible Anwendung und Weiterentwicklung fachlichen Wissens ermég-
lichen. Diese Sichtweise entspricht einem ,,sowohl-als-auch-Verstindnis“ beruflicher
Handlungskompetenz, das in den ASCOT- und ASCOT+-Projekten empirisch an-
schlussfihig herausgearbeitet werden konnte. Fiir die Berufsbildungsforschung erge-
ben sich daraus mehrere theoretische und methodische Implikationen:

(1) Kompetenzmodelle sollten mehrdimensionale, hierarchisch verschriankte Struk-
turen abbilden, die dominenspezifische und dominentiibergreifende Anteile
gleichermafien berticksichtigen.

(2) Empirische Studien sollten stirker auf prozessbasierte Messansitze setzen, die
Lern- und Problemloseverliufe in authentischen Szenarien sichtbar machen und
so Einsichten in situative Regulationsmechanismen erlauben.

(3) Aus curricularer Perspektive ist es erforderlich, tiberfachliche Kompetenzziele
nicht isoliert, sondern im Rahmen berufsspezifischer Lernaufgaben zu adressie-
ren. Lernfelder, Simulationen und Performance-Assessments konnen hierbei als
didaktische Bindeglieder dienen.

(4) SchlieRlich verweist die Heterogenitit der empirischen Zuginge auf die Notwen-
digkeit, interdisziplinire Forschungsdesigns zu entwickeln, die pidagogisch-psy-
chologische, fachdidaktische und arbeitswissenschaftliche Perspektiven systema-
tisch zusammenfihren.

Insgesamt unterstreicht der vorliegende Beitrag, dass die tiberfachlichen Dimensio-
nen beruflicher Kompetenzentwicklung empirisch und inhaltlich fundiert nur im
Kontext der Fachlichkeit verstanden werden kénnen. Die Projekte der ASCOT- bzw.
ASCOT+-Initiative haben somit neue Wege fiir die evidenzbasierte Kompetenzmodel-
lierung und -férderung in der beruflichen Bildung aufgezeigt. Zukiinftige Forschung
sollte diese Ansitze weiterfithren, indem sie erstens die Lingsschnittperspektive auf
Kompetenzentwicklung in Ausbildung und Berufspraxis ausbaut, zweitens den Trans-
fer zwischen Lern- und Arbeitshandeln systematisch untersucht und drittens die Ver-
kniipfung adaptiver digitaler Lernumgebungen mit formativer Diagnostik weiterentwi-
ckelt. Damit kann ein empirisch fundiertes Verstindnis entstehen, das tiberfachliche
Kompetenzen als emergente Qualitit beruflicher Fachlichkeit begreift und somit zu
einer konsistenten Weiterentwicklung der berufs- und wirtschaftspidagogischen
Kompetenzforschung fiihrt.
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Demokratiebildung und Diversititssensibilitit —
Interdependenzen im Kontext der beruflichen
Bildung

MoNa MASSUMI

Zusammenfassung

Demokratiebildung und Diversititssensibilitit sind zentrale Leitkonzepte einer zeitge-
miflen Bildung, die gesellschaftliche Teilhabe, soziale Gerechtigkeit und Anerken-
nung férdern sollen. Der Beitrag zeigt, dass beide Konzepte sich wechselseitig bedin-
gen: Demokratiebildung ohne Diversititssensibilitit verkennt Exklusionsmechanis-
men; Diversititssensibilitit ohne demokratische Fundierung verliert ihre politische
und emanzipatorische Dimension. Im Fokus steht die berufliche Bildung als Raum
sozialer Aushandlung, in dem Fragen nach Macht, Zugehérigkeit und Teilhabe beson-
ders virulent werden. Unter Ruckgriff auf machtkritische, migrationspidagogische
und berufspidagogische Perspektiven werden Interdependenzen herausgearbeitet
und Implikationen fiir eine reflexive, diskriminierungskritische und demokratisch
fundierte berufliche Bildung diskutiert.

Schlagworte: Demokratiebildung, Diversititssensibilitit, Diskriminierung,
Rassismus, soziale Ungleichheit

Abstract

Democracy education and diversity sensitivity are central guiding concepts of contem-
porary education, which aims to promote social participation, social justice, and recog-
nition. This article shows that both concepts are interdependent: democracy education
without diversity sensitivity fails to recognize mechanisms of exclusion; diversity sensi-
tivity without a democratic foundation loses its political and emancipatory dimension.
The focus is on vocational education as a space for social negotiation in which ques-
tions of power, belonging, and participation become particularly virulent. Drawing on
perspectives critical of power, migration education, and vocational education, interde-
pendencies are identified and implications for reflexive, discrimination-critical and
democratically grounded vocational education are discussed.

Keywords: democracy education, sensitivity to diversity, discrimination, racism, social
inequality
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1  Einleitung: Demokratiepidagogische Verantwortung
in pluralen Gesellschaften

In Zeiten zunehmender gesellschaftlicher Polarisierung, autoritirer Tendenzen und
sozialer Fragmentierung (Zick etal., 2023) sind demokratische Werte, gesellschaft-
licher Zusammenhalt und die Legitimitit demokratischer Ordnungen nicht mehr
selbstverstindlich. Antipluralistische Diskurse, Desinformation und das Erstarken
rechtspopulistischer Bewegungen untergraben das Vertrauen in Institutionen und er-
schweren den demokratischen Dialog. Zugleich nehmen Rassismus, Antisemitismus
und andere Formen gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit sichtbar zu.

Bildungseinrichtungen tragen daher eine doppelte Verantwortung: Sie sollen de-
mokratische Kompetenzen wie Urteilsfihigkeit, Partizipationsbereitschaft und Kon-
fliktfahigkeit férdern und selbst Orte gelebter Demokratie sein.

Besonders im Feld der beruflichen Bildung zeigt sich diese Verantwortung deut-
lich, da sich hier gesellschaftliche Teilhabechancen konkret entscheiden. Berufsbil-
dende Schulen und Betriebe sind nicht nur Lernorte fachlicher Qualifizierung, son-
dern auch soziale Riume, in denen Vorstellungen von Normalitit, Leistungsfihigkeit
und Zugehorigkeit fortlaufend ausgehandelt werden. Dabei werden Differenzierun-
gen — etwa nach Geschlecht, sozialer oder (zugeschriebener) internationaler Herkunft
— hiufig mit Wertungen verkniipft, die zu Ausschlissen fithren. Hier spiegeln sich
gesamtgesellschaftliche Macht- und Diskriminierungsverhiltnisse wider, die demo-
kratischen Werten zuwiderlaufen.

An dieser Schnittstelle von Bildung und Gesellschaft lisst sich auch das wissen-
schaftliche und hochschulpolitische Wirken von Ulrike Weyland verorten. Thre Arbei-
ten heben die Bedeutung reflexiver Professionalitit, pidagogischer Haltung und insti-
tutioneller Verantwortung hervor. Die gemeinsame Arbeit mit Ulrike Weyland im
Rahmen des kooperativen Lehramtsstudiengangs fiir das Berufskolleg in Miinster be-
gann zwar erst im Jahr 2022 — u. a. mit der gemeinsamen Vorlesung ,Einfithrung in
die Berufspidagogik” —, gewann jedoch rasch an Intensitit. Dies lag nicht zuletzt an
der geteilten Uberzeugung, dass berufliche Bildung gesellschaftliche Verantwortung
trigt und die Auseinandersetzung mit sozial relevanten Fragen ein integraler Bestand-
teil der Lehrkriftebildung sein muss. Diese Perspektive spiegelt sich auch in einem
gemeinsamen Beitrag fiir das Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes NRW
wider (Weyland & Massumi, 2025).

Die Zusammenarbeit mit Ulrike Weyland ist geprigt von Vertrauen, Offenheit
und gegenseitiger Wertschitzung sowie von der gemeinsamen Haltung, dass padago-
gische Professionalitit stets auch demokratische Verantwortung impliziert. Thr Engage-
ment fiir eine wissenschaftlich fundierte und zeitgemife berufliche Lehrkriftebil-
dung verdient an dieser Stelle ausdriickliche Anerkennung und Dank.

Im Folgenden werden die bislang selten zusammengedachten Konzepte Demo-
kratiebildung und Diversititssensibilitit fiir die berufliche Bildung systematisch
miteinander verkniipft und ihre Interdependenzen im Kontext beruflicher Bildung
herausgearbeitet.
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2  Demokratiebildung in der beruflichen Bildung

21  Demokratiebildung als umfassender Bildungsauftrag

Demokratiebildung zielt auf politische Miindigkeit, Partizipationsfihigkeit sowie die
Bereitschaft, gesellschaftliche Prozesse mitzugestalten. Sie umfasst Wissen {iber de-
mokratische Strukturen, kritisches Denken, demokratische Fihigkeiten sowie Werte,
die in pluralen Gesellschaften notwendig sind (Europarat, 2018).

Obgleich Demokratiebildung traditionell oft im Politik- oder Sozialkundeunter-
richt verortet wird, gilt sie in allen Bundeslindern gemif den jeweiligen Schulgesetzen
als uibergreifender Bildungs- und Erziehungsauftrag. Sie ist als Querschnittsaufgabe
sowohl im Fachunterricht als auch als Prinzip von Unterrichts- und Schulentwicklung
umzusetzen (Stindige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz
[SWK], 2024; Kultusministerkonferenz [KMK], 2018). Die Kultusministerkonferenz
(2021) hebt hervor, dass Demokratiekompetenz integraler Bestandteil beruflicher
Handlungskompetenz ist (Hantke etal., 2024) und beschreibt diese als die ,Bereit-
schaft und Befihigung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und pri-
vaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich
zu verhalten“ (KMK, 2021, S.15). Schule — und im erweiterten Sinne auch die beruf-
liche Bildung — fungiert somit als Erfahrungsraum, in dem demokratische Prinzipien
praktisch erfahrbar werden.

Angesichts aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen gewinnt dieser Auftrag an
Dringlichkeit: Studien wie die Mitte-Studien (Zick etal., 2023) dokumentieren einen
Anstieg autoritirer und demokratiegefihrdender Einstellungen in der deutschen Be-
volkerung (Best etal., 2022). Besonders unter jungen Erwachsenen, vor allem Min-
nern, ist ein besorgniserregender Anstieg gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit,
politischen Zynismus und abnehmenden Vertrauens in demokratische Institutionen
zu beobachten (Schnetzer etal., 2024; TUI Stiftung, 2022). Vor diesem Hintergrund
kommt der beruflichen Bildung eine demokratiestabilisierende Funktion zu: Sie inte-
griert junge Menschen in berufliche und gesellschaftliche Zusammenhinge und er-
moglicht Erfahrungen kollektiver Verantwortung, Mitbestimmung und Solidaritit.

2.2  Demokratiebildung als gelebte Praxis

Demokratiebildung muss in beruflichen Schulen und in Betrieben nicht nur vermit-
telt, sondern in alltiglichen Interaktionen erfahrbar werden. Sie entfaltet ihre bildende
Wirkung erst, wenn Lernende Beteiligung, Mitgestaltung und gemeinsame Verantwor-
tungsiibernahme praktisch erleben (P6sl & Fereidooni, 2023). Eine solche ,gelebte De-
mokratie” erfordert dialogische Lernformen, partizipative Organisationsstrukturen
und die Anerkennung der Lernenden als Subjekte padagogischer Prozesse — nicht le-
diglich als Objekte von Qualifizierungsmafinahmen.

Zeit- und Leistungsdruck, die Dominanz betrieblicher Verwertungslogiken, be-
triebliche Hierarchien, eine unzureichende curriculare Verankerung demokratischer
Lernziele sowie die mangelnde Professionalisierung pidagogischer Akteur:innen in
Bezug auf Menschenfeindlichkeit erschweren jedoch eine systematische Umsetzung
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(Busse et al., 2024). Diese institutionellen und strukturellen Hiirden werden auch in
empirischen Befunden erkennbar, die zeigen, dass Lernende hiufig stark hierarchi-
sche Strukturen sowie begrenzte Mitbestimmungs- und Einflussméglichkeiten bei der
Gestaltung ihrer Arbeits- und Lernumgebung erleben (Pésl & Fereidooni, 2023; Ans-
linger & Klee, 2023). Demokratiebildung ist somit stets mehr als ein methodisches
Konzept. Sie ist Ausdruck einer professionellen Grundhaltung, die auf Partizipation,
Anerkennung und Gerechtigkeit abzielt.

Demokratische Lernkulturen entstehen nicht von selbst, sondern miissen aktiv
geschaffen werden — entgegen selektiver und hierarchischer Strukturen. Dabei stehen
Selektionsmechanismen und normativ aufgeladene Leistungsanforderungen im (Be-
rufs-)Bildungssystem hiufig im Spannungsverhiltnis zu demokratischen Teilhabe-
prinzipien. Zudem begrenzen strukturelle Rahmenbedingungen, wie die duale Steue-
rungslogik von Betrieb und Schule, die Handlungsspielrdume aller Beteiligten und
beeinflussen damit auch die Qualitit demokratischer Lernprozesse.

Lehrkrifte und Ausbilder:innen tragen eine doppelte Verantwortung: Sie sind so-
wohl Vertreter:innen des demokratischen Staates als auch Gestalter:innen institutio-
neller Lernrdume. Thr pidagogisches Handeln, ihre Haltung gegeniiber Diversitit und
ihre Art der Beziehungsgestaltung prigen mafigeblich, ob Lernende Demokratie als
gelebte Praxis erfahren. Lehrende verkérpern die ,professionelle Schnittstelle zwi-
schen normativem Anspruch und institutioneller Realitit. Demokratiebildung als ge-
lebte Praxis setzt daher die kritische Selbstreflexion professioneller Akteur:innen vo-
raus — iiber Macht, Positionierung und Verantwortung im eigenen pidagogischen
Handeln.

Empirische Befunde zu demokratischen Uberzeugungen, Werthaltungen und
Handlungsorientierungen von Lehrenden (und Ausbilder:innen) existieren bislang
kaum. Angesichts der gesellschaftlichen Entwicklungen ist jedoch davon auszugehen,
dass demokratiegefihrdende Einstellungen auch im pidagogischen Feld vorkommen
— dhnlich wie in anderen Bereichen des 6ffentlichen Dienstes, etwa der Polizei (Derin
& Singelstein, 2022).

3  Diversitatssensibilitit in der beruflichen Bildung

3.1  Diversitit als Strukturprinzip padagogischer Professionalitit
Diversititssensibilitit bezeichnet die bewusste Wahrnehmung und Anerkennung in-
dividueller sowie kollektiver Differenzen — etwa im Hinblick auf Geschlecht oder so-
ziale Herkunft (Fereidooni 2020; Massumi, 2019a). In machtkritischer Perspektive
geht Diversititssensibilitit iiber einen affirmativen oder kulturalistisch verkiirzten Um-
gang mit Vielfalt hinaus (Fereidooni etal., 2023). Ziel diversititssensibler Bildung ist
nicht blof Toleranz, sondern eine systematische Reflexion und Dekonstruktion gesell-
schaftlicher Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse. Dabei sollen Ausschlussmechanis-
men sichtbar gemacht, Diskriminierungen abgebaut und die Bedingungen fiir gleich-
berechtigte Teilhabe geschaffen werden.
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Diversititssensibilitit richtet den Blick auf Prozesse der Normierung, Klassifizie-
rung und Hierarchisierung, die Zugehdorigkeit herstellen oder verwehren. Damit
schliefit sie an migrationspidagogische und rassismuskritische Ansitze an, die Bil-
dung als einen Prozess der Herstellung und Aushandlung von Zugehdorigkeit verste-
hen (Mecheril et al. 2010). Im Zentrum dieser Perspektive steht daher nicht die Frage,
wer unterschiedlich ist, sondern wie und warum bestimmte Differenzen gesellschaft-
lich relevant gemacht werden — und wem daraus Macht, Privilegien oder Ausschliisse
erwachsen. Diskriminierung und Rassismus werden in dieser Perspektive nicht als in-
dividuelles Fehlverhalten, sondern als strukturelles und institutionelles Ordnungs-
prinzip gefasst, das Zugehorigkeit, Anerkennung und Teilhabe reguliert (Crenshaw,
1989). Durch das komplexe Zusammenwirken auf individueller, interaktionaler, struk-
tureller und institutioneller Ebene entfaltet sie ihre Wirkmichtigkeit (Gomolla, 2023).

Die berufliche Bildung ist in besonderer Weise anfillig fiir Mechanismen der Se-
lektion und Normalisierung. Zugangshiirden, Segregation nach Geschlecht, Herkunft
oder Behinderung sowie normative Vorstellungen von ,Eignung“ und ,Leistungs-
fihigkeit* strukturieren Bildungs- und Ubergangschancen (Imdorf, 2023; Beicht &
Walden, 2019). Diese Mechanismen machen eine strukturell verankerte Diversitits-
sensibilititim System der beruflichen Bildung notwendig.

Diversititssensibilitit ist damit mehr als eine pidagogische Haltung — sie ist ein
Strukturprinzip professioneller Reflexivitit. Sie verpflichtet Lehrkrifte, Ausbil-
der:innen und bildungspolitische Akteur:innen dazu, Macht- und Ungleichheitsver-
hiltnisse als inhirente Bestandteile pidagogischer Praxis anzuerkennen und aktiv zu
thematisieren. Zudem erfordert sie die Fihigkeit, die eigene Position im Gefiige von
Macht und Privilegien kritisch zu reflektieren und piadagogisches Handeln entspre-
chend zu gestalten. Professionelle pidagogische Haltung zeigt sich folglich nicht nur
in der individuellen Offenheit gegentiber Vielfalt, sondern auch in der bewussten Ge-
staltung institutioneller Rahmenbedingungen, die Anerkennung, Partizipation und
Gerechtigkeit ermoglichen.

3.2 Diversitdtssensibilitit im Spiegel von Diskriminierungen und Rassismus
Inwieweit das (berufliche) Bildungssystem der Diversitit seiner Lernenden (und pro-
fessionellen Akteur:innen) gerecht wird, ist eine empirische Frage, die aufgrund der
Vielzahl von Diversititsdimensionen und ihres intersektionalen Zusammenspiels
schwierig zu erfassen ist. Gleichwohl liefern Studien zu einzelnen Differenzlinien, die
teils auch in ihrer intersektionalen Verschrinkung untersucht werden, wertvolle Er-
kenntnisse. Dariiber hinaus ermdglichen rassismus- und diskriminierungskritische
Ansitze der Bildungs-, Ungleichheits- und Migrationsforschung, strukturelle Exklusi-
onsmechanismen sichtbar zu machen und zu verstehen, wer Teilhabe erfihrt, wer sys-
tematisch ausgeschlossen bleibt, wie Differenzen hergestellt, bewertet und in institu-
tionellen Routinen verankert werden — und welche Folgen dies fiir die beruflichen
Chancen und Selbstwirksamkeitserfahrungen unterschiedlicher Gruppen hat.!

1 Im Folgenden wird nur eine Auswahl an Differenzlinien dargestellt.
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Menschen mit Behinderungen stoRen im Ubergang in Ausbildung und Beruf auf
erhebliche strukturelle Hiirden. Zwar besteht formal ein Zugang zur beruflichen Bil-
dung, dieser erfolgt jedoch hiufig tiber segregierende Sonderstrukturen wie Berufsbil-
dungswerke und seltener {iber regulire betriebliche Ausbildungsplitze (Powell &
Blanck, 2023), sodass Jugendliche mit Behinderungen insgesamt tiber eingeschrank-
tere Ausbildungs- und Beschiftigungsmoglichkeiten verfiigen (Reims & Schels, 2021).
Auch der Anteil inklusiver betrieblicher Ausbildung bleibt trotz leichter Zuwichse ge-
ring (Deutscher Gewerkschaftsbund [DGB], 2024). Diese strukturellen Segregationen
zeigen, dass Inklusion im sonderpidagogischen Verstindnis bislang vor allem kom-
pensatorisch, nicht transformativ verstanden wird.

Auch die soziale Herkunft prigt Bildungs- und Ubergangschancen mafgeblich.
Sie beeinflusst nicht nur Noten und Schulabschliisse, sondern auch den Zugang zu
Ausbildung, Beschiftigung und Aufstieg insgesamt (Wessling etal., 2023; Imdorf,
2023). Wenn Betriebe entscheiden, keine Hauptschiiler:innen auszubilden, weil sie
diesen Abschluss mit einem erhéhten Risiko fiir Ausbildungsabbriiche assoziieren
(Kohlrausch, 2013), fithrt dies zu einer Entwertung dieses Schulabschlusses (Protsch,
2014). Davon sind insbesondere Jugendliche aus soziotkonomisch benachteiligten Mi-
lieus betroffen, was exklusionsverstirkend wirkt. Aber auch bei vergleichbarer Qualifi-
kation erfahren Menschen aus sozial weniger privilegierten Familien Benachteiligun-
gen — etwa durch schlechtere Berufseinstiege oder eingeschrinkte Karriereverliufe
(Santiago Vela, 2021). Der elterliche Bildungshintergrund verstirkt diese Ungleichhei-
ten zusitzlich (Seibert 2025).

Lernende mit (zugeschriebenem) Migrationshintergrund oder nicht-weif3er Positio-
nierung sind tiberdurchschnittlich hiufig von Rassismus betroffen (Antidiskriminie-
rungsstelle des Bundes, 2024). Rassistische Diskriminierung manifestiert sich in der
beruflichen Bildung sowohl auf institutioneller Ebene — etwa beim Zugang zu Ausbil-
dungsplitzen (Koéhler, 2025) — als auch auf interaktionaler Ebene im Unterricht, bei
Leistungsbewertungen oder in betrieblichen Kontexten (Jording & Massumi, 2025;
Scheer & Breit, 2020). Besonders stark betroffen sind tiirkisch- und arabischstimmige
Jugendliche (Kéhler, 2025). Menschen mit auslindischer Staatsangehérigkeit — insbe-
sondere Gefliichtete — erleben strukturelle Schlechterstellungen in besonderem Mafie
(Bundesinstitut fiir Berufsbildung [BIBB], 2024). Auch religiose Differenzen kénnen
zu rassistischer Diskriminierung fithren: So haben muslimische Frauen mit Kopftuch
nachweislich geringere Chancen auf einen Ausbildungsplatz (Jaschke etal., 2025).
Diese Erfahrungen prigen das subjektive Erleben von Demokratie, Zugehorigkeit und
Selbstwirksamkeit nachhaltig (P6sl & Fereidooni, 2023; Massumi, 2019b).

Dariiber hinaus bestehen weiterhin geschlechtsspezifische Segregationen: Frauen
dominieren weiterhin ,weiblich“ konnotierte (Ausbildungs-)Berufe — etwa in Pflege-,
Verwaltungs- oder Dienstleistungsbereichen — mit tendenziell geringerer Vergiitung
und niedrigerem sozialen Status, dagegen sind Minner in technischen und handwerk-
lichen (Ausbildungs-)Berufen iiberreprisentiert (Kleinert et al., 2023; Chesters, 2022).
Sogenannte ,Karrierekompromisse®, also Abweichungen von individuellen Berufs-
wiinschen oder geschlechtstypischen Orientierungen, erhéhen insbesondere fiir
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Frauen in minnerdominierten Berufen das Risiko von Ausbildungsabbriichen (Beck-
mann et al., 2023).

Sexuelle Orientierung und Geschlechtsidentitit werden in der empirischen For-
schung zu beruflicher Bildung bislang kaum systematisch beriicksichtigt. Studien zei-
gen, dass LGBTQI*-Personen in Schule und Betrieb hiufig Diskriminierung erleben
und ihre Identitit nicht offenlegen — insbesondere in Branchen mit wenigen
LGBTQI*-Mitarbeitenden oder in traditionell ,minnlichen“ Berufsfeldern (Antidiskri-
minierungsstelle des Bundes, 2024; Frohn & Heiligers, 2024). Diese Unsichtbarkeit
fithrt zu einer verdeckten Form struktureller Ausgrenzung, die demokratische und di-
versititssensible Bildungsziele konterkariert.

Insgesamt verdeutlichen diese Befunde, dass Benachteiligungen im beruflichen
Bildungssystem selten auf offene Ausschliisse zuriickzufithren sind, sondern auf
komplexe, institutionell verfestigte Mechanismen. Das berufliche Bildungssystem wird
der Diversitit seiner Adressat:innen bislang nur bedingt gerecht. Eine nachhaltige, di-
versititssensible berufliche Bildung, die ihrem Anspruch auf Bildungsgerechtigkeit,
Teilhabe und demokratische Gleichwertigkeit einlost, erfordert daher individuelle Sen-
sibilisierung. Dazu gehéren die Uberpriifung von Zugangswegen, Auswahlverfahren,
Curricula und institutionellen Routinen sowie eine Lehrkriftebildung, die diskriminie-
rungs- und rassismuskritische Perspektiven systematisch integriert (Massumi & Ferei-
dooni, 2017).

4  Interdependenzen von Demokratiebildung
und Diversitétssensibilitit in der beruflichen Bildung

41  Normatives Fundament
Demokratiebildung und Diversititssensibilitit basieren auf einem gemeinsamen nor-
mativen Fundament: der Anerkennung der Gleichwertigkeit aller Menschen und dem
Ziel sozialer Gerechtigkeit. Demokratiebildung, die Diversititssensibilitit nicht syste-
matisch integriert, bleibt unvollstindig. Sie kann ihre eigenen Werte — Freiheit, Gleich-
heit und Solidaritit — nur dann einlésen, wenn sie gesellschaftliche Macht- und Un-
gleichheitsverhiltnisse in den Blick nimmt und diese zum Gegenstand piadagogischer
Auseinandersetzung macht. Diversititssensibilitit bildet dabei die epistemische und
ethische Voraussetzung, um Demokratiebildung als soziale Praxis von Gleichheit,
Anerkennung und Teilhabe zu realisieren. Umgekehrt verliert Diversititssensibilitit
ohne demokratische Fundierung ihre politische und emanzipatorische Bedeutung: Sie
droht zur blofRen Anerkennung kultureller Vielfalt zu werden, ohne Fragen nach Ge-
rechtigkeit, Macht und Partizipation zu stellen. Erst in ihrer Verbindung entfalten
beide Konzepte ihr transformatives Potenzial — als Bildung zur demokratischen Miin-
digkeit in einer von Differenz geprigten Gesellschaft.

Demokratiebildung muss unter diesen Bedingungen weit iiber die Vermittlung
politischen Wissens oder institutioneller Verfahren hinausgehen. Sie hat die Aufgabe,
die strukturellen Bedingungen demokratischer Teilhabe zu reflektieren und sichtbar
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zu machen, wie gesellschaftliche Ungleichheiten Partizipation begrenzen. Diskrimi-
nierung wird so zu einem zentralen Lernfeld demokratischer Bildung und die Fihig-
keit zur kritischen Reflexion gesellschaftlicher Machtverhiltnisse zu einer demokrati-
schen Kernkompetenz.

In diesem Verstindnis bietet Demokratie den normativen und institutionellen
Rahmen, in dem Differenz nicht nur toleriert, sondern als konstitutives Element ge-
sellschaftlicher Entwicklung verstanden wird. Diskriminierungs- und rassismuskriti-
sche Ansitze sind somit keine optionalen Erweiterungen, sondern notwendige Be-
standteile zeitgemifler Demokratiebildung. So kénnen Riume eréffnet werden, in
denen Fragen der Reprisentation, Partizipation und Macht im Bildungssystem
(selbst-)kritisch beleuchtet und im besten Fall transformativ bearbeitet werden.

4.2  Machtkritische Fundierung und Gefahr der Entpolitisierung
Demokratiepidagogische Ansitze, die Machtverhiltnisse ausblenden, bleiben im Kern
normativ und laufen Gefahr, demokratische Bildung zu entpolitisieren. Wird Demo-
kratiebildung primir auf Verfahrenswissen, Wertevermittlung oder partizipative Me-
thoden reduziert, ohne ungleiche Teilhabevoraussetzungen mitzudenken, entsteht
eine pidagogische Entschirfung demokratischer Praxis. Demokratie erscheint dann
als bereits verwirklichte Ordnung, wihrend strukturelle Ungleichheiten — etwa auf-
grund von Herkunft und Geschlecht — unsichtbar bleiben. Dabei kénnen auch ver-
meintlich neutrale Strukturen und Praktiken besonders wirkmichtig sein, wenn ihre
ungleichheitswirkenden Effekte unreflektiert bleiben. Gomolla und Radtke (2009) zei-
gen dies am Beispiel institutioneller Diskriminierung im Bildungssystem auf.

Demokratiepiddagogische Ansitze, die Gleichheit und Partizipation voraussetzen,
ohne die ungleichen Teilhabebedingungen der Lernenden zu beriicksichtigen, tragen
unbeabsichtigt zur Reproduktion sozialer Hierarchien bei. Denn wenn Privilegien als
selbstverstindlich gelten und strukturelle Barrieren unsichtbar bleiben, profitieren vor
allem jene, die ohnehin privilegiert sind. Demokratiebildung muss daher an den un-
gleichen Sozialisations- und Bildungsverlidufen ansetzen und lebenslagenorientiert ge-
staltet werden.

4.3  Diversititssensible Demokratiebildung
Die berufliche Bildung erfiillt sowohl eine Bildungs- als auch Sozialisationsfunktion,
in der gesellschaftliche Wertvorstellungen, Machtbeziehungen und Normalititskon-
zepte konkret erfahrbar werden. Berufsbildende Schulen und Betriebe prigen, welche
Formen von Verhalten, Leistung und Zugehorigkeit als ,angemessen* gelten.
Vorstellungen von ,beruflicher Eignung®, ,Leistungsfihigkeit“ oder ,Anpas-
sungsbereitschaft“ beruhen dabei hiufig auf impliziten Normen, die entlang von Ge-
schlecht, sozialem Status oder (zugeschriebener) internationaler Herkunft wirken. Sol-
che Normalititsvorstellungen konnen dazu fithren, dass bestimmte Gruppen
strukturell benachteiligt oder symbolisch ausgeschlossen werden. Diese Prozesse sind
somit nicht neutral, sondern tragen zur Herstellung und Aufrechterhaltung bestehen-
der sozialer Ordnung bei. Eine demokratiepidagogische Praxis, die Diversititssensibi-
litit ernst nimmt, muss daher genau an diesen Lernorten ansetzen und diese Prozesse
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hinterfragen. Erst wenn diese impliziten Ausschlussmechanismen sichtbar gemacht
und reflexiv bearbeitet werden, kénnen Lernende demokratische Mitgestaltung als
reale Erfahrung erleben und nicht nur als abstraktes Bildungsziel.

Besonders fiir Lernende im Ubergangssektor ist dies von grofRer Bedeutung, da
ihre Bildungsbiografien hiufig von Briichen, Marginalisierung und institutionellen
Barrieren geprigt sind. Demokratiebildung hat die Aufgabe, diese Erfahrungen nicht
zu individualisieren, sondern sie als Ausdruck sozialer Ungleichheit zu vermitteln. Sie
sollte Lernende befihigen, ihre Lebenslagen im Kontext gesellschaftlicher Machtver-
hiltnisse zu deuten und daraus Handlungsperspektiven zu entwickeln. Im Sinne
Paulo Freires (1973) bedeutet dies, Demokratiebildung als emanzipatorischen Prozess
zu begreifen — als Lernprozess, der kritisches Bewusstsein (,conscientiza¢io) und
Handlungsfihigkeit (,agency“) fordert. Demokratiepddagogik wird so zu einem Raum
der Selbstermichtigung: Lernende werden ermutigt, gesellschaftliche Strukturen
nicht nur zu verstehen, sondern aktiv zu verindern.

Insgesamt lisst sich festhalten: Demokratiebildung ohne Diversititssensibilitét
bleibt normativ verkiirzt und liuft Gefahr, bestehende Machtverhiltnisse zu stabilisie-
ren. Erst eine machtkritisch fundierte, diversititssensible Demokratiebildung ermég-
licht Lernenden in der beruflichen Bildung, Demokratie als lebendige, konflikthafte
und inklusive Praxis zu erfahren. Sie verdeutlicht, dass Demokratie nicht gegeben ist,
sondern tiglich in Bildung, Arbeit und Gesellschaft neu ausgehandelt werden muss.
Demokratiebildung und Diversititssensibilitit sind damit keine getrennten Aufgaben-
felder, sondern zwei Perspektiven auf denselben Bildungsauftrag: die Erméglichung
gleicher Teilhabe in einer von Differenz geprigten Gesellschaft. Nur wenn Demokra-
tiebildung Diversititssensibilitit integriert, kann sie zur Entwicklung einer kritisch-
reflexiven, inklusiven und gerechten demokratischen Kultur beitragen.

5 Implikationen fiir die berufliche Bildung

51  Lernort: berufsbildende Schulen

Demokratiebildung ist eine wesentliche Dimension beruflicher Handlungskompetenz
und zugleich ein zentrales Gestaltungsprinzip von Schul- und Unterrichtsentwick-
lung. Sie darf nicht als additiver oder symbolischer Bestandteil schulischer Leitbilder
fungieren, sondern muss verbindlich in Schulprogrammen, Organisationsstrukturen
und pidagogischen Konzepten verankert werden. Eine wirksame Demokratiebildung
setzt voraus, dass Schulen sich als lernende Organisation verstehen, die ihre eigenen
Strukturen kritisch hinterfragen und weiterentwickeln. Das bedeutet, dass sich Schu-
len kontinuierlich Fragen stellen miissen: Inwiefern sind Routinen, Entscheidungs-
prozesse und Kommunikationsformen demokratisch gestaltet? Wo reproduzieren
institutionelle Abldufe Hierarchien, Ausschliisse oder Privilegien? Welche Machtver-
hiltnisse wirken innerhalb der Schulgemeinschaft fort, und wie konnen sie reflektiert
und verdndert werden?
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Demokratiebildung zielt damit auch auf eine demokratische Organisationskultur,
die von allen schulischen Akteur:innen getragen und im schulischen Alltag praktiziert
werden muss. Konkret heifdt das, dass Schulen Konzepte entwickeln miissen, wie De-
mokratiebildung unter Beriicksichtigung ihrer spezifischen Standortbedingungen
und der Lebenslagen der Schiiler:innen umgesetzt werden kann. Eine solche diversi-
titssensible Demokratiebildung sollte multiprofessionelle Kooperationen und auf3er-
schulische Partner:innen einbeziehen (Schroeder & Seukwa, 2007). So kann demokra-
tische Teilhabe tiber Schule und Betrieb hinaus auf den Stadtteil, die Kommune oder
zivilgesellschaftliche Initiativen ausgeweitet werden.

Demokratiebildung manifestiert sich im gelebten Schulalltag. Schul-, Unter-
richts- und Lernkultur miissen ein soziales Klima férdern, das durch Offenheit, Res-
pekt und Anerkennung geprigt ist. Ein Klima, in dem Differenz nicht als Problem,
sondern als Normalitit anerkannt und als Ressource gemeinsamer Lernprozesse be-
griffen wird. Es geniigt dabei nicht, partizipative Lern- und Beteiligungsformen wie
Klassenrat, Projektarbeit oder demokratische Arbeitsformen formal einzufiihren.
Auch diese sind nicht automatisch inklusiv, sondern kénnen, wenn sie nicht diversi-
titssensibel gestaltet werden, bestehende Machtverhiltnisse und Differenzlinien re-
produzieren. Gerade in der beruflichen Bildung, in der die soziale, sprachliche und
biografische Diversitit besonders ausgeprigt ist, besteht die Herausforderung darin,
Lernarrangements zu gestalten, die Differenz nicht nivellieren, sondern ein Ort fiir
produktive Aushandlung und einen Ermoglichungsraum bieten.

Fine Schulkultur, in der demokratische Werte erfahrbar werden, erfordert kon-
tinuierliche pidagogische und institutionelle Arbeit. Dazu gehoren fest verankerte Re-
flexionsformate, transparente Beschwerdeverfahren, diskriminierungssensible Curri-
cula sowie eine systematische Forderung kritischer Perspektiven bei Lehrenden und
Ausbildenden. Demokratische Schulentwicklung ist somit immer auch Organisations-
entwicklung — sie verlangt strukturelle Offenheit, Selbstkritik und die Bereitschaft, in-
stitutionelle Praktiken zu verindern.

5.2 Lernort: Betriebe

Betriebe als Lernorte der dualen Ausbildung oder von Praktika bieten spezifische Mog-
lichkeiten fiir Demokratiebildung. Anders als in allgemeinbildenden Schulen findet
Lernen hier in realen Arbeits- und Organisationsprozessen statt, in denen Jugendliche
demokratische Kompetenzen praktisch erproben kénnen, etwa durch Mitwirkung,
Ubernahme von Verantwortung und gemeinsame Entscheidungsfindung (Busse
etal., 2024; P6sl & Fereidooni, 2023). Demokratiebildung im betrieblichen Kontext be-
deutet insofern, die betriebliche Ausbildung als Erfahrungsraum demokratischer Aus-
handlung zu begreifen und Partizipation als organisatorisches Prinzip zu verstehen:
Lernende werden aktiv in Entscheidungsprozesse einbezogen, Transparenz hergestellt
und Riume fiir Mitsprache, Kritik und Solidaritit er6ffnet. Eine diversititssensible Be-
triebskultur, die Differenz als Ressource anerkennt, kann dazu beitragen, Diskriminie-
rungen abzubauen und demokratische Teilhabe zu férdern.
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In der Praxis wird die Férderung von Diversitit in Betrieben hiufig unter dem
Label des , Diversity Management“ verhandelt. Dieses aus der Personal- und Organisa-
tionsentwicklung stammende Konzept zielt vorrangig auf die Nutzung individueller
Unterschiede zur Steigerung von Effizienz, Innovation und Wettbewerbsfihigkeit.
Diese rein instrumentelle Perspektive steht im Widerspruch zu einem demokratiepi-
dagogischen Verstindnis von Diversitit, und es besteht die Gefahr, dass bestehende
Machtverhiltnisse eher stabilisiert als hinterfragt werden (Massumi, 2019a). Demokra-
tiebildung im Betrieb erfordert deshalb mehr als symbolische Diversity-Mafinahmen
oder Marketingstrategien. Sie setzt strukturelle Verinderungen voraus. So verstanden
wird Demokratiebildung zum Gestaltungsprinzip betrieblicher Sozialisation: nicht als
additiver Lerninhalt, sondern als integraler Bestandteil einer demokratisch orientierten
Organisations- und Ausbildungskultur. Arbeit und Ausbildung werden dabei nicht
nur als 6konomische, sondern als gesellschaftliche Praktiken verstanden — als Orte, an
denen demokratische Werte eingeiibt, Machtverhiltnisse reflektiert und solidarische
Handlungsweisen erlernt und gelebt werden konnen. Eine solche demokratiepadago-
gisch fundierte und diversititssensible Betriebskultur wird mafdgeblich von den betei-
ligten Akteur:innen getragen: Ausbilder:innen, Fithrungskrifte, Personalverantwort-
liche und Kolleg:innen.

5.3  Professionalisierung von (angehenden) Lehrkriften und Ausbilder:innen
Demokratiebildung ist ein zentraler Bestandteil pidagogischer Professionalitit (KMK,
2022). Professionelles Handeln in einer demokratischen und diversen Bildungsland-
schaft erfordert fundiertes Wissen iiber Differenz, Macht und Diskriminierung.
Ebenso wichtig ist die Fihigkeit, institutionelle Routinen und die eigene Positionie-
rung innerhalb der Machtasymmetrien kritisch zu reflektieren und diese Reflexionen
in verantwortliches Handeln zu iibersetzen. Lehrende miissen erkennen, wo schu-
lische und betriebliche Strukturen — und auch sie selbst durch ihr Verhalten — zur
(Re-)Produktion von Ungleichheiten beitragen, und Wege finden, diese im Rahmen
von Schul- und Unterrichtsentwicklung oder Betriebsentwicklung aktiv zu verindern.

Diversititssensible Professionalitit umfasst somit zwei komplementire Dimen-
sionen: machtkritische Reflexionskompetenz und pidagogische Gestaltungskompe-
tenz. Erst das Zusammenspiel beider befihigt Lehrkrifte und Ausbilder:innen, Lern-
riume inklusiv und gerecht zu gestalten. Sie itbernehmen damit eine doppelte Rolle —
als Vermittler:innen demokratischer Werte und zugleich als Gestalter:innen demokra-
tischer Lernkulturen.

Angesichts der Zunahme rechtspopulistischer und demokratiefeindlicher Einstel-
lungen, insbesondere unter den unter 30-Jihrigen — also der zentralen Zielgruppe be-
ruflicher Bildung —, gewinnt diese Professionalitit besondere Bedeutung. Lehrkrifte
und Ausbilder:innen miissen ihre demokratiepidagogische Verantwortung ernst neh-
men und im Sinne des Beutelsbacher Konsenses professionell handeln: Sie diirfen
Lernende nicht iiberwiltigen, miissen kontroverse Themen als solche darstellen und
die Lebenswelt der Lernenden zum Ausgangspunkt padagogischer Prozesse machen.
Gleichzeitig sind Lehrkrifte in ihrer Rolle als Vertreter:innen einer demokratischen
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Ordnung verpflichtet, nicht neutral zu bleiben, wenn verfassungswidrige, diskriminie-
rende oder rassistische AuRerungen und Handlungen im schulischen Kontext auf-
treten (Deutsche Vereinigung fiir politische Bildung [DVPB], o.].). Professionelles
Handeln bedeutet hier, Bildungsprozesse anzuregen, Grenziiberschreitungen zu the-
matisieren und Lernende — ebenso wie Kolleg:innen — vor Diskriminierung zu schiit-
zen.

Die curriculare Verankerung von Diskriminierungs- und Rassismuskritik als kon-
stitutive Bestandteile einer zeitgemiflen Demokratiebildung (Massumi & Fereidooni,
2017) in der Lehrkriftebildung und in der Qualifizierung von Ausbilder:innen ist un-
verzichtbar. Gleichzeitig bedarf es eines kontinuierlichen Professionalisierungsprozes-
ses. Professionalisierung bedeutet in diesem Verstindnis die Entwicklung einer refle-
xiven pidagogischen Haltung, die Demokratie unter Berticksichtigung diversititssen-
sibler und damit auch diskriminierungskritischer Perspektiven in allen Dimensionen
pidagogischen Handelns erfahrbar macht —in Sprache, Interaktion, Organisation und
institutionellen Strukturen. Nur so kann berufliche Bildung zu einem Ort werden, an
dem Demokratie und Diversitit zugleich gelernt, gelebt und gestaltet werden.

6 Fazit

Demokratiebildung und Diversititssensibilitit sind komplementire Dimensionen
eines gemeinsamen Bildungsauftrags. Sie sind normativ auf Gleichwertigkeit und so-
ziale Gerechtigkeit ausgerichtet und richten sich gegen Exklusion und Polarisierung.

Dieser Beitrag hat verdeutlicht, dass Demokratiebildung nur dann wirksam sein
kann, wenn sie Diversitit nicht als additive Perspektive, sondern als konstitutives Ele-
ment demokratischer Aushandlung versteht. Umgekehrt erhilt Diversititssensibilitit
erst durch demokratische Fundierung ihre politische und emanzipatorische Orientie-
rung. Eine demokratiepidagogisch fundierte, diversititssensible berufliche Bildung er-
fordert daher die systematische Reflexion von Macht- und Ungleichheitsverhiltnissen
— sowohl in piddagogischen Praktiken als auch in den Strukturen der Bildungsinstitu-
tionen selbst. In diesem Sinne ist Demokratiebildung zugleich Persénlichkeitsbildung
und Ausdruck professioneller wie gesellschaftlicher Verantwortung: Sie befihigt junge
Menschen, demokratische Prinzipien in ihr berufliches und soziales Handeln zu inte-
grieren, Verantwortung zu tibernehmen und an der Gestaltung gerechter und pluraler
Arbeits- und Lebenswelten mitzuwirken.

Literatur

Anslinger, E. & Klee, A. (2023). Demokratieférderung im Ubergangssystem: Stand der Entwick-
lung und Ausblick. Abschlussbericht. https://minor-kontor.de/wp-content/uploads/
2023/04/Minor_DUeS_Studie-Uni-Bremen_2024.pdf


https://minor-kontor.de/wp-content/uploads/2023/04/Minor_DUeS_Studie-Uni-Bremen_2024.pdf

Mona Massumi 185

Antidiskriminierungsstelle des Bundes. (2024). Diskriminierung in Deutschland: Erkennt-
nisse und Empfehlungen. https:/ /[www.antidiskriminierungsstelle.de/SharedDocs/
downloads/DE/publikationen/BT_Bericht/gemeinsamer_bericht_fuenfter_lang
2024.pdf?__blob=publicationFile&v=11

Beckmann, J., Wicht, A. & Simbab, N. (2023). Career compromises and dropout from voca-
tional education and training in Germany. Social Forces, 102(2), 658—680. https://
doi.org/10.1093/sf/s0ad083

Beicht, U. & Walden, G. (2019). Der Einfluss von Migrationshintergrund, sozialer Herkunft
und Geschlecht auf den Ubergang nicht studienberechtigter Schulabgdnger/-innen in beruf-
liche Ausbildung (Wissenschaftliche Diskussionspapiere, Nr. 198). Bundesinstitut fiir
Berufsbildung. https://www.bibb.de/dienst/publikationen/download/9765

Best, V., Decker, F., Fischer, S. & Kiippers, A. (2023). Demokratievertrauen in Krisenzeiten.
Wie blicken die Menschen in Deutschland auf Politik, Institutionen und Gesellschaft?
Friedrich-Ebert-Stiftung. https://library.fes.de/pdf-files/pbud/20287-20230505.pdf

Bundesinstitut fiir Berufsbildung. (2024). Datenreport zum Berufsbildungsbericht [Datenre-
port]. Verlag Barbara Budrich. https://www.bibb.de/datenreport/de/189191.php

Busse, R., Brodsky, A. & Krebs, P. (2024). Demokratiebildung: Was kann die Berufsausbil-
dung beitragen? Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis, 53(4), 12-15. https:/ /www.
bwp-zeitschrift.de/dienst/publikationen/de /19958

Chesters, J. (2022). Gendered career pathways in vocational education. Journal of Vocational
Education & Training, 74(6), 827-845.

Crenshaw, K. (1989). Demarginalizing the intersection of Race and Sex: A Black feminist
theory and antiracist politics. University of Chicago Legal Forum, 1989(1), 139-167.
https://chicagounbound.uchicago.edu/uclf/vol1989/iss1/8

Derin, B. & Singelstein, T. (2022). Die Polizei. Helfer, Gegner, Staatsgewalt: Inspektion einer
michtigen Organisation. Econ.

Deutscher Gewerkschaftsbund (DGB), Abteilung Arbeitsmarktpolitik. (2024, Dezember).
Ausbildung junger Menschen mit Behinderung: Alles inklusiv? (Arbeitsmarkt aktuell,

Nr. 04). https://www.dgb.de/fileadmin/download_center/Studien/Arbeitsmarkt_
Aktuell/241125_Ausbildung_junger_Menschen_mit_Behinderungen.pdf

Deutsche Vereinigung fiir politische Bildung. (o.].). Demokratie braucht politische Bildung,
keine Neutralitdt. https://dvpb.de/nicht-neutral/

Europarat. (2018). Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur: Gleichberechtigtes Zusammen-
leben in kulturell unterschiedlichen demokratischen Gesellschaften. https://rm.coe.int/
prems-000818-deu-2508-competences-for-democratic-culture-8556-couv-tex/
168078e34e

Fereidooni, K. (2020). Diversititssensible Haltung und Kompetenz in der pidagogischen
Arbeit. In Schwarzkopf-Stiftung Junges Europa (Hrsg.), Educational Briefing 2020.
https://schwarzkopf-stiftung.de/content/uploads/2021/10/educational_briefing_
2020_de-1-1.pdf?x68074


https://www.antidiskriminierungsstelle.de/SharedDocs/downloads/DE/publikationen/BT_Bericht/gemeinsamer_bericht_fuenfter_lang_2024.pdf?__blob=publicationFile&v=11
https://doi.org/10.1093/sf/soad083
https://www.bibb.de/dienst/publikationen/download/9765
https://library.fes.de/pdf-files/pbud/20287-20230505.pdf
https://www.bibb.de/datenreport/de/189191.php
https://www.bwp-zeitschrift.de/dienst/publikationen/de/19958
https://chicagounbound.uchicago.edu/uclf/vol1989/iss1/8
https://www.dgb.de/fileadmin/download_center/Studien/Arbeitsmarkt_Aktuell/241125_Ausbildung_junger_Menschen_mit_Behinderungen.pdf
https://dvpb.de/nicht-neutral/
https://rm.coe.int/prems-000818-deu-2508-competences-for-democratic-culture-8556-couv-tex/168078e34e
https://schwarzkopf-stiftung.de/content/uploads/2021/10/educational_briefing_2020_de-1-1.pdf?x68074

186 Demokratiebildung und Diversititssensibilitit — Interdependenzen im Kontext der beruflichen Bildung

Fereidooni, K., Massumi, M. & Goitowski, K. (2023). Affirmative Action: Ungerechtfertigte
Bevorteilung oder notwendiger Nachteilsausgleich? In A. Scherr, A. C. Reinhardt & A.
El-Mafaalani (Hrsg.), Handbuch Diskriminierung (2. Aufl., S. 883-904). Springer VS.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-11119-9_44-2

Freire, P. (1973). Pidagogik der Unterdriickten (3. Aufl.). Kreuz-Verlag.

Frohn, D. & Heiligers, N. (2024). ,,Out im Office?!“ Die Arbeitssituation von LSBTIQA*. Insti-
tut fiir Diversity- und Antidiskriminierung. https://www.diversity-institut.info/wp-
content/uploads/2024/05/IDA_2024_Studie_LSBTIQA_2024_04_19.pdf

Gomolla, M. & Radtke, F.-O. (2009). Institutionelle Diskriminierung. Die Herstellung ethni-
scher Differenz in der Schule (3. Aufl.). Springer VS. https://link.springer.com/book/
10.1007/978-3-531-91577-7

Gomolla, M. (2023). Direkte und indirekte, institutionelle und strukturelle Diskriminie-
rung. In A. Scherr, A. C. Reinhardt & A. El-Mafaalani (Hrsg.), Handbuch Diskriminie-
rung (2. Aufl., S.171-194). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-42800-6_9

Hantke, H., Wittau, F. & Zurstrassen, B. (2024). Demokratiekompetenz als berufliche
Handlungskompetenz. Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis, 53(4), 20-24. https://
www.bwp-zeitschrift.de/dienst/publikationen/download /19964

Imdorf, C. (2023). Diskriminierung in der beruflichen Bildung. In A. Scherr, A. C. Rein-
hardt & A. El-Mafaalani (Hrsg.), Handbuch Diskriminierung (2. Aufl., S. 261-277).
Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-42800-6_15

Jaschke, P., Kosyakova, Y., Auer, D., Hunkler, C., Salikutluk, Z. & Sprengholz, M. (2025).
Immigrants’ recruitment chances in the German labor market: Evidence from large-scale
survey experiments (LAB-Forschungsbericht 06/2025). Institut fiir Arbeitsmarkt- und
Berufsforschung. https://doi.org/10.48720/IAB.FB.2506

Jording, J. & Massumi, M. (2025). Migration und berufliche Bildung: Perspektiven neu
zugewanderter Auszubildender auf Schule und Betrieb. berufshildung, 208(4), 8-12.

Kleinert, C., Jacob, M. & Kriechel, B. (2023). Gender segregation in the German dual sys-
tem of vocational training. European Societies, 25(1), 1-24.

Kohler, E. A. (2025). Field experimental evidence on hiring discrimination in the German ap-
prenticeship market, SSRN, SSRN. https://ekkehardkoehler.de/wp-content/uploads/
2025/07/DP_HiringDiscrimination_28JUL2025.pdf

Kohlrausch, B. (2013). Betriebliche Gatekeepingprozesse: Wie Rekrutierungsprozesse und
Einstellungskriterien von Betrieben strukturiert sind. In M. S. Maier & T. Vogel
(Hrsg.), Uberginge in eine neue Arbeitswelt?: Blinde Flecken der Debatte zum Ubergangs-
system Schule-Beruf (S. 225-244). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-19345-8

Kultusministerkonferenz. (2018). Demokratie als Ziel, Gegenstand und Praxis historisch-poli-
tischer Bildung und Erziehung in der Schule. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
06.03.2009 in der Fassung vom 11.10.2018. https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/
pdf/PresseUndAktuelles/2018/Beschluss_Demokratieerziehung.pdf


https://doi.org/10.1007/978-3-658-11119-9_44-2
https://www.diversity-institut.info/wp-content/uploads/2024/05/IDA_2024_Studie_LSBTIQA_2024_04_19.pdf
https://link.springer.com/book/10.1007/978-3-531-91577-7
https://doi.org/10.1007/978-3-658-42800-6_9
https://www.bwp-zeitschrift.de/dienst/publikationen/download/19964
https://doi.org/10.1007/978-3-658-42800-6_15
https://doi.org/10.48720/IAB.FB.2506
https://ekkehardkoehler.de/wp-content/uploads/2025/07/DP_HiringDiscrimination_28JUL2025.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19345-8
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Beschluss_Demokratieerziehung.pdf

Mona Massumi 187

Kultusministerkonferenz. (2021). Handreichung fiir die Erarbeitung von Rahmenlehrplinen
der Kultusministerkonferenz fiir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule und
ihre Abstimmung mit Ausbildungsordnungen des Bundes fiir anerkannte Ausbildungsbe-
rufe. https:/ [www.kmk.org/fileadmin /veroeffentlichungen_beschluesse/2007/
2007_09_01-Handreich-Rlpl-Berufsschule.pdf

Kultusministerkonferenz. (2022). Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschafien.
Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 in der Fassung vom 07.10.2022.
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_
12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf

Massumi, M. (2019a). Diversititssensibilitit in der Lehrer*innenbildung. In D. Kergel & B.
Heidkamp (Hrsg.), Praxishandbuch Habitussensibilitdt und Diversitit in der Hochschul-
lehre (S.153-170). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-22400-4

Massumi, M. (2019b). Migration im Schulalter: Systemische Effekte der deutschen Schule und
Bewiiltigungsprozesse migrierter Jugendlicher. Peter Lang Verlag.

Massumi, M. & Fereidooni, K. (2017). Die rassismuskritische Professionalisierung von
(angehenden) Lehrkriften: Die Notwendigkeit einer Kompetenzerweiterung. In
S. Barsch, N. Glutsch & M. Massumi (Hrsg.), Diversity in der Lehrer Innenbildung: Inter-
nationale Dimensionen der Vielfalt in Forschung und Praxis (S. 51-76). Waxmann.
https://elibrary.utb.de/doi/epdf/10.31244/9783830984443

Mecheril, P., Castro Varela, M. do M., Dirim, ., Kalpaka, A. & Melter, K. (2010). Migrations-
paddagogik. Beltz Juventa.

P6sl, N. F. & Fereidooni, K. (2023). Existierst du nur oder partizipierst du schon? Demokratie-
und Partizipationseinstellungen von gefliichteten und nicht gefliichteten Schiilerinnen mit
und ohne Migrationshintergrund an Berufskollegs. Wochenschau Verlag. https://elibra
ry.utb.de/doi/book/10.46499 /9783756616091

Powell, J.]. W. & Blanck, J. (2023). The Nexus of Dis/Ability, Education and Social Inequal-
ity: Vocational Training and Higher Education in Germany. Sozialpolitik.ch, 1(1), 1-24.
https://doi.org/10.18753/2297-8224-4029

Protsch, P. (2014). Segmentierte Ausbildungsmirkte: Berufliche Chancen von Hauptschiilerin-
nen und Hauptschiilern im Wandel. Budrich Uni Press. https://www.jstor.org/stable/
j.ctvbkk35x

Reims, N. & Schels, B. (2021). School-to-work transitions of young adults with disabilities
in Germany. Disability and Rehabilitation, 44(20), 5834-5846. https://doi.org/10.1080/
09638288.2021.1948115

Santiago Vela, V. (2021). Herkunftseffekte im Berufseinstieg. Kélner Zeitschrift fiir Sozio-
logie und Sozialpsychologie, 73(3), 395—421.

Scherr, A. & Breit, H. (2020). Risikobiografen und negative Individualisierung: Die Bedeu-
tung von institutioneller Diskriminierung und Diskriminierungserfahrungen fiir Bil-
dungsprozesse bei jungen Fliichtlingen. In S. Thiersch, M. Silkenbeumer & J. Labede
(Hrsg.), Individualisierte Ubergiinge: Auftiege, Abstiege und Umstiege im Bildungssystem
(S.207-231). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-23167-5_10


https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2007/2007_09_01-Handreich-Rlpl-Berufsschule.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-658-22400-4
https://elibrary.utb.de/doi/epdf/10.31244/9783830984443
https://elibrary.utb.de/doi/book/10.46499/9783756616091
https://doi.org/10.18753/2297-8224-4029
https://www.jstor.org/stable/j.ctvbkk35x
https://doi.org/10.1080/09638288.2021.1948115
https://doi.org/10.1007/978-3-658-23167-5_10

188 Demokratiebildung und Diversititssensibilitit — Interdependenzen im Kontext der beruflichen Bildung

Schnetzer, S., Hampel, K. & Hurrelmann, K. (2024). Jugend in Deutschland: Trendstudie
Winter 2022/23: Die Wohlstandsjahre sind vorbei: Psyche, Finanzen, Verzicht. https://
www.simon-schnetzer.com/jugendstudien/jugend-in-deutschland-2022-23

Schroeder, J. & Seukwa, L. H. (2007). Flucht — Bildung — Arbeit: Fallstudien zur beruflichen
Qualifizierung von Fliichtlingen. Von Loeper Literaturverlag.

Seibert, H. (2025). Regionale Ausbildungsmdrkte: Hoheres Lehrstellenangebot ist verkniipft mit
niedrigerer Jugendarbeitslosigkeit (IAB-Kurzbericht 05/2025). Institut fiir Arbeitsmarkt-
und Berufsforschung. https://doku.iab.de/kurzber/2025/kb2025-05.pdf

Stindige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz (2024). Demokratie-
bildung als Aufirag der Schule: Bedeutung des historischen und politischen Fachunterrichts
sowie Aufgabe aller Ficher und der Schulentwicklung. Stellungnahme der Stindigen Wis-
senschaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz. http://dx.doi.org/10.25656/
01:30061

TUI Stiftung (2022). Junges Europa 2022: So denken Menschen zwischen 16 und 26 Jahren.
https://www.tui-stiftung.de/unsere-projekte/junges-europa-die-jugendstudie-dertui-
stiftung/jugendstudie-2022/

Wessling, K., Hartung, A. & Hillmert, S. (2023). School-to-Work transitions under unequal
conditions: A regionalised perspective on the ,Discouraged Worker* hypothesis. Social
Science, 12(10), 547. https://doi.org/10.3390/s0cscil12100547

Weyland, U. & Massumi, M. (2025). Lehrer:innen an beruflichen Schulen im Lichte aktuel-
ler Herausforderungen. In S. Pudenz, O. Schoell & M. Cleef (Hrsg.), 25 Jahre Berufs-
kolleg. Wegspuren und Zukunfispfade (S. 241-256). wbv.

Zick, A., Kuipper, B. & Mokros, N. (2023). Die distanzierte Mitte: Rechtsextreme und demokra-
tiegefiihrdende Einstellungen in Deutschland 2022/23. Verlag J. H. W. Dietz.


https://www.simon-schnetzer.com/jugendstudien/jugend-in-deutschland-2022-23
https://doku.iab.de/kurzber/2025/kb2025-05.pdf
http://dx.doi.org/10.25656/01:30061
https://www.tui-stiftung.de/unsere-projekte/junges-europa-die-jugendstudie-dertui-stiftung/jugendstudie-2022/
https://doi.org/10.3390/socsci12100547

Mental Health und Well-being — (k)ein Thema
fiir die berufliche Ausbildung?

JURGEN SEIFRIED, SUSAN SEEBER, PHILINE KREBS, JONAH MAYER

Zusammenfassung

Der Beitrag analysiert die Bedeutung psychischer Gesundheit fiir Jugendliche und
junge Erwachsene in der beruflichen Bildung. Vor dem Hintergrund steigender Priva-
lenzen psychischer Belastungen werden die Konzepte Mental Health, Wohlbefinden
(Well-being) und Stress diskutiert. Die unter Riickgrift auf AID:A-Daten 2023 vorge-
nommenen Analysen zeigen, dass rund ein Viertel der Befragten ein kritisch niedriges
Wohlbefinden aufweist und erhéhte Stresswerte insbesondere in vollzeitschulischen
Ausbildungsgingen auftreten. Zentrale Schutzfaktoren stellen ein positives Familien-
klima, allgemeine Lebenszufriedenheit und Zufriedenheit mit der Ausbildung dar,
wihrend intensive Mediennutzung mit geringerem Wohlbefinden einhergeht. Ab-
schliefend werden Implikationen fiir Curricula, Professionalisierung des Bildungsper-
sonals und institutionelle Unterstiitzungsstrukturen abgeleitet.

Schlagworte: mentale Gesundheit, Wohlbefinden, psychische Belastung,
Stresserleben bei Auszubildenden

Abstract

The paper analyzes the relevance of mental health for adolescents and young adults in
vocational education and training. Against the backdrop of rising prevalence rates of
psychological distress, the concepts of mental health, well-being, and stress are dis-
cussed. Drawing on AID:A 2023 data, the analyses show that around one quarter of
respondents report critically low levels of well-being, with elevated stress levels occur-
ring particularly in full-time school-based training programs. Key protective factors in-
clude a positive family climate, overall life satisfaction, and satisfaction with training,
whereas intensive media use is associated with lower well-being. Finally, implications
are derived for curricula, the professionalization of educational staff, and institutional
support structures.

Keywords: mental health, well-being, mental stress, perceived stress among trainees
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1  Ausgangslage

Fragen rund um die Themen ,mentale Gesundheit“ und , Well-being“ haben in den
vergangenen Jahren sowohl in bildungspolitischen Diskursen als auch im Kontext von
Arbeit und Beschiftigung deutlich an Bedeutung gewonnen. Bundesweite Aufmerk-
samkeit haben in der jiingeren Vergangenheit die Ergebnisse des IQ-Bildungstrends
(Volodina etal., 2025) erlangt, die auf gravierende Problemlagen hinweisen. Kurz ge-
fasst stellt sich die Lage wie folgt dar: Die meisten psychischen Gesundheitsprobleme
entwickeln sich im Jugendalter; rund drei Viertel treten vor dem 25. Lebensjahr erst-
mals auf. Depression gehort weltweit zu den wichtigsten Ursachen fiir die Krankheits-
last bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen. Psychische Belastungen bei Schiile-
rinnen und Schiilern haben insbesondere im Zuge der Corona-Zeit deutlich zugenom-
men und die Werte liegen auch aktuell noch hiufig tiber dem Vorkrisenniveau (siehe
hierzu Abschnitt 3.1). Insgesamt gibt es hierzulande derzeit bei ca. 17 % (Volodina et al.,
2025) bzw. 21% (Robert Bosch Stiftung, 2024) der befragten jungen Menschen Hin-
weise auf psychische Auffilligkeiten. Besonders betroffen sind Kinder und Jugend-
liche aus sozial benachteiligten Familien sowie Midchen. Wichtige Risikofaktoren
stellen familidre Konflikte, psychische Erkrankungen in der Familie, Mobbing sowie
hoher Medienkonsum dar. Psychische Auffilligkeiten kénnen zu Schul- bzw. Ausbil-
dungsabbriichen fithren und langfristig die Arbeits- und Erwerbsbiografie negativ be-
einflussen. Sie zihlen heute zu den hiufigsten Ursachen fiir krankheitsbedingte Aus-
fallzeiten. Nicht nur aus individueller Sicht, sondern auch aus gesamtwirtschaftlicher
Perspektive wire eine Steigerung der Investitionen in die psychische Gesundheit von
Kindern und Jugendlichen somit lohnend. Eine bessere Versorgung der Betroffenen
konnte dazu beitragen, Kosten im Gesundheits-, Bildungs- und Sozialbereich zu sen-
ken und das zukiinftige Erwerbspotenzial zu steigern.

Angesichts steigender Belastungszahlen und wachsender Komplexitit arbeitsbe-
zogener Anforderungen erstaunt es, dass das Thema mentale Gesundheit in der beruf-
lichen Bildung bislang nur randstindig adressiert wird (siehe hierzu Abschnitt 3.2).
Eine berufliche Erstausbildung stellt fiir Jugendliche und junge Erwachsene eine ent-
wicklungs- und lebensverlaufsrelevante Ubergangsphase dar, in der sich neue Lern-,
Arbeits- und Sozialisationserfahrungen kumulieren. Die Kombination aus schu-
lischen Anforderungen, betrieblicher Leistungserwartung, Statuswechsel sowie Un-
sicherheit iiber die berufliche Zukunft kann die Vulnerabilitit fiir psychische Belastun-
gen potenziell erhdhen. Nun stellt sich die Frage, ob mentale Gesundheit tatsichlich
,kein Thema“ fiir die berufliche Ausbildung ist oder ob angesichts der skizzierten Ent-
wicklungen eine systematische Auseinandersetzung mit dieser Thematik nicht viel-
mehr dringlich geboten wire. Die deutliche Zunahme und vergleichsweise starke Aus-
prigung von psychischen Stérungen, gerade in der Gruppe von Jugendlichen und
jungen Erwachsenen im ausbildungsrelevanten Alter sowie die stirkere Ausprigung
unter jungen Menschen mit niedrigen und mittleren Bildungsabschliissen, die typi-
scherweise in eine Ausbildung tibergehen, sollten ein Weckruf fiir die Auseinanderset-
zung mit dieser Thematik in Ausbildungskontexten sein. Dies betrifft sowohl Betrof-
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fene selbst und deren Mental Health Literacy, die zu einem besseren Umgang mit
psychischen Belastungen und Einschrinkungen des Wohlbefindens beitragen soll.
Das Thema tangiert aber auch Berufsschullehrkrifte und Ausbildende in berufsbilden-
den Schulen, Betrieben und Ausbildungstrigern, die Einschrinkungen in der men-
talen Gesundheit erkennen und Mafinahmen zur Unterstiitzung der Jugendlichen
ergreifen kénnen sollten. Die stirkere Beriicksichtigung von Wohlbefinden in Bil-
dungskontexten gewinnt vor allem mit Blick auf die Belastungsbewiltigung von Aus-
bildungs- und Arbeitsanforderungen (Warwas et al., 2023, 2024; Wittmann et al., 2025)
und die Gesunderhaltung im Sinne von psychosozialer Privention an Bedeutung. Es
gilt, Fragen des Einflusses von mentaler Gesundheit und Wohlbefinden auf gelungene
Ubergiinge in Ausbildung, auf erfolgreiche Ausbildungsverliufe sowie auf den Lern-
und Priifungserfolg interdisziplinidr zu bearbeiten. Insofern ist das Thema Mental
Health (und weiterfithrend auch Well-being) auch (und insbesondere) fiir Forschende
im (Berufs-)Bildungs- und Gesundheitsbereich von hoher Relevanz. Zur letztgenann-
ten Gruppe zihlt auch Ulrike Weyland, die mit ihren Forschungsarbeiten im Bereich
psychischer Gesundheit zum einen Fragen der ,Gesunden Schule” (Moéllenkamp-
Thien & Weyland, 2004; Moéllenkamp-Thien & Weyland, 2005) bearbeitete und zum
anderen Belastungs- und Bewiltigungs-Kompetenzen von Auszubildenden in der
Pflege untersuchte (Warwas et al. 2023, 2024; Wittmann et al., 2025).

Im vorliegenden Beitrag widmen wir uns der mentalen Gesundheit von Jugend-
lichen und jungen Erwachsenen in der beruflichen Ausbildung. Zur theoretischen
Fundierung erscheint zunichst eine Betrachtung von Mental Health, Well-being und
Stress als zielfithrend (siehe Abschnitt 2). Anschliefend gehen wir in Abschnitt 3 auf
den Stand der Forschung bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen im ausbildungs-
typischen Alter ein. In Abschnitt 4 berichten wir die Ergebnisse von Analysen zur men-
talen Gesundheit und Well-being von Jugendlichen in der beruflichen Ausbildung.
Hierzu werden Daten der zweiten Haupterhebung des DJI-Surveys ,AID:A“ (Aufwach-
sen in Deutschland: Alltagswelten) aus dem Jahr 2023 herangezogen. Der Beitrag en-
det mit einigen Implikationen fiir die Berufsbildungsforschung und -praxis.

2 Theoretische Grundlegung

21 Das Konzept ,Mental Health“
Die Weltgesundheitsorganisation (WHO) definiert Mental Health als

a state of mental well-being that enables people to cope with the stresses of life, realize
their abilities, learn well and work well, and contribute to their community. It has intrinsic
and instrumental value and is integral to our well-being (Weltgesundheitsorganisation
(WHO), 0.].).

Eine Befragung von Expert:innen aus dem Bereich psychischer Gesundheit (Manwell
etal., 2015) verweist jedoch darauf, dass Mental Health unterschiedlich gefasst werden
kann. Die Mehrheit der Befragten folgt eher der Konzeptualisierung der Canadian
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Public Health Agency (PHAC) (2006), die Mental Health deutlich breiter versteht als
die WHO:

Mental health is the capacity of each and all of us to feel, think, and act in ways that en-
hance our ability to enjoy life and deal with the challenges we face. It is a positive sense of
emotional and spiritual well-being that respects the importance of culture, equity, social
justice, interconnections and personal dignity (Public Health Agency Canada (PHAC),
2006, siehe auch Keyes, 2002).

Manwell und Kolleg:innen (2015) arbeiteten weiterfithrend heraus, dass im Allgemei-
nen psychische Gesundheit als Fihigkeit verstanden wird, das eigene Leben selbstbe-
stimmt, wiirdevoll und in gelingenden sozialen Beziehungen zu gestalten sowie mit
Belastungen konstruktiv umzugehen. Galderisi etal. (2015) sehen die WHO-Defini-
tion ebenfalls kritisch, weil sie die mentale bzw. psychische Gesundheit zu stark auf
den Umgang mit Belastungen und auf die Herstellung und Aufrechterhaltung der
Leistungsfihigkeit reduziert. Sie schlagen eine inklusive Definition vor, indem men-
tale Gesundheit als ein dynamisches inneres Gleichgewicht gefasst wird, das kognitive
und soziale Fahigkeiten, Emotionsregulation, Empathie, Flexibilitit, Bewiltigung von
Belastungen, soziale Rollenfunktionen sowie die Harmonie von Korper und Geist um-
fasst. Dieses Verstindnis erlaubt es, auch negative Emotionen und , unvollkommene*
Funktionsfihigkeit als Teil von Gesundheit zu betrachten.

Psychische oder mentale Gesundheit wird in der Regel auf einem Kontinuum be-
trachtet, das von einem positiven Status des inneren Gleichgewichts tiber leichte und
kleinere Einschrinkungen des Wohlbefindens bis hin zu schweren psychischen Sto-
rungen reicht, die die Lebensqualitit, Leistungsfihigkeit und soziale Eingebundenheit
erheblich beeintrichtigen kénnen (Keyes, 2002). Die verschiedenen Konzeptualisie-
rungen von Mental Health machen insgesamt deutlich, dass positive mentale Gesund-
heit mehr umfasst als lediglich die Abwesenheit psychischer Erkrankungen und in
ihrem breiten Verstindnis eng mit dem Konzept des Well-being verbunden ist.

2.2  Wohlbefinden (Well-being)

Wie gerade angedeutet, gibt es enge Verbindungen zwischen den Konzepten von Men-
tal Health und Wohlbefinden (well-being), die teils im Alltagssprachgebrauch, aber
auch in offentlichen gesundheits- und bildungspolitischen Diskursen synonym ver-
wendet werden und auch in wissenschaftlichen Kontexten nicht klar voneinander ab-
gegrenzt werden. Well-being stellt im Vergleich zur mentalen Gesundheit das breiter
gefasste Konzept dar, das auf allgemeines Wohlbefinden abhebt. Mit der Frage des
Wohlbefindens von Individuen befassen sich unterschiedliche Disziplinen, u. a. Philo-
sophie, Soziologie, Erziehungswissenschaft, Psychologie und Medizin, die das Kon-
strukt aus je unterschiedlichen Perspektiven rahmen. Das individuelle Wohlbefinden
wird Uiber verschiedene Dimensionen abgebildet, eine physische, psychische und so-
ziale (La Placa et al., 2013). Innerhalb des psychologischen Wohlbefindens, auf das wir
im empirischen Teil unseres Beitrags abstellen, werden neben einer allgemeinen Le-
benszufriedenheit hedonische (positive Emotionen, Wohlbefinden) und eudimoni-
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sche (Sinnhaftigkeit, persénliche Entwicklung) Komponenten unterschieden (Steptoe
etal., 2015). Gerade eudimonische Aspekte sind in der beruflichen Bildung relevant,
da sie die Entwicklung beruflicher Identitit stiitzen. Diese Konzepte des Wohlbefin-
dens wurden allerdings stellenweise im Hinblick auf ihre einseitige, individuelle Per-
spektive kritisiert, da das Wohlbefinden auch sehr stark von sozialen Umgebungs- und
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen abhingt (La Placa etal., 2013). La Placa etal.
(2013, S.118) entwickelten vor diesem Hintergrund eine Heuristik, in der Wohlbefin-
den als dynamisches Konstrukt in den Wechselwirkungen von Individuum und den
verschiedenen Ebenen des sozialen Kontexts betrachtet wird.

Wihrend das Konzept Mental Health individuenzentriert angelegt ist, bindet der
Ansatz des Wohlbefindens stirker soziale Kontexte ein. In der Erziehungswissenschaft
und Pidagogik hat dieses breitere, unter Einbezug des sozialen Kontextes herausgear-
beitete Verstindnis von Wohlbefinden unter anderem auch zu einer Hinwendung zur
Organisation Schule als soziale Lern- und Leistungsumgebung gefiihrt, in der Fragen
von Wohlbefinden als Schulentwicklungsaufgaben und Ziele von Erziehungsprozes-
sen diskutiert werden (Hascher & Hagenauer, 2011; Mollenkamp-Thien & Weyland,
2005). Wohlbefinden im Ausbildungskontext wiirde beispielsweise darauf abzielen,
das Wohlbefinden der Lernenden in verschiedenen Lern- bzw. Lernumgebungen so-
wie unter den jeweiligen Lern- und Arbeitsbedingungen zu beriicksichtigen und als
Ziel beruflicher Ausbildung zu betrachten. Allerdings ist solch eine Sichtweise in der
Forschung sowie Bildungspolitik und bei den Akteuren des jeweiligen Kontextes
(Schule, Ausbildung, Arbeit/Beruf) nicht unumstritten. Beispielsweise warnen Eccle-
stone und Rawdin (2016) davor, dass solche Diskurse hiufig auf vereinfachten und un-
scharfen Annahmen iiber Lernende beruhen und ein Bild des verminderten Subjekts
erzeugen, das primir als emotional fragil oder schutzbediirftig verstanden wird. Da-
durch wiirden piddagogische Interventionen begiinstigt, die auf therapeutische oder
psycho-emotionale Unterstiitzung setzen, wihrend Bildungsprozesse, intellektuelle
Herausforderungen und curriculare Inhalte in den Hintergrund triten.

2.3  Stress und Belastungen im Kontext von Arbeit

Stress im Arbeitsleben ist ein zentrales Thema der Arbeits- und Gesundheitsfor-
schung, da anhaltende berufliche Belastungen mit negativen psychischen und physi-
schen Folgen verbunden sind. Empirische Studien zeigen, dass hohe Arbeitsanforde-
rungen bei gleichzeitig geringer Kontrolle das Risiko fiir Erschépfung, Depressionen
und kardiovaskulire Erkrankungen erhchen (Karasek & Theorell, 1990). Das Job-
Demands-Resources-Modell arbeitet heraus, dass insbesondere ein Ungleichgewicht
zwischen Anforderungen und verfiigbaren Ressourcen zu chronischem Stress fiithrt
(Demerouti etal., 2001). Metaanalysen belegen zudem einen signifikanten Zusam-
menhang zwischen Arbeitsstress und Burnout sowie reduzierter Arbeitszufriedenheit
(Alarcon, 2011). Langfristig kann arbeitsbezogener Stress auch die Leistungsfihigkeit
und Motivation beeintrichtigen und Fehlzeiten erhéhen (Ganster & Rosen, 2013).
Schutzfaktoren wie soziale Unterstiitzung, Handlungsspielriume und sinnstiftende
Arbeit wirken dagegen stresspuffernd (Bakker & Demerouti, 2017).
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Ein theoretischer Zugang, der diese arbeitsbezogenen Belastungsprozesse vertieft
und zugleich die individuelle Verarbeitung von Stress in den Blick nimmt, ist das
transaktionale Stressmodell (Lazarus & Folkman, 1984). Wihrend arbeits- und organi-
sationspsychologische Modelle vor allem strukturelle Bedingungen von Arbeit und de-
ren gesundheitliche Folgen betrachten, richtet dieser Ansatz den Blick stirker auf die
subjektive Bewertung von Anforderungen und verfiigbaren Bewiltigungsressourcen.
Das transaktionale Stressmodell hebt hervor, dass Stress durch subjektive Bewertun-
gen umweltbezogener Anforderungen entsteht. Entwicklungsaufgaben in bestimmten
Lebensphasen von Menschen, aber auch Arbeits- und Ausbildungsbedingungen be-
einflussen mafigeblich das Belastungserleben von Personen. Emotionen werden als
ein tibergeordnetes, transaktionales System verstanden, das die kognitive Bewertung
von Reizen, die daraus resultierenden emotionalen Reaktionen sowie die Motivation
und Zielorientierung des Individuums im Umgang mit der Situation umfasst (Laza-
rus, 1999; Lazarus & Folkman, 1984). Befinden sich Herausforderungen und Ressour-
cen zur Bewiltigung der Situation im Gleichgewicht, resultiert allenfalls mafiger
(oder kein) Stress, konnen die Anforderungen angesichts vorhandener Ressourcen je-
doch nicht erfolgreich bewiltigt werden, entsteht Angst als eine mégliche Emotion von
Stress. Ressourcen sind dabei sowohl individuelle Dispositionen, beispielsweise in
Form von Selbstwirksambkeit, als auch soziale Ressourcen im Sinne von externer Unter-
stiitzung, auf die das Individuum zurtickgreifen kann, um die Situation zu meistern.
Aus einem (fortbestehenden) Missverhiltnis zwischen Anforderungen und Ressour-
cen kann jedoch Stress entstehen, der sich zu einer Depression und/oder Traumatisie-
rung entwickeln kann. Somit kommt der Bewertung der Situation und der verfiigba-
ren Ressourcen bzw. der Wechselwirkung zwischen Situation und Ressourcen iiber
die Bewertung (transaktional) eine wesentliche Rolle zu. Bei den Bewiltigungsstrate-
gien wird im Modell zwischen kognitions- und emotionsbezogenen Strategien unter-
schieden, die auch als problem- oder emotionsorientiertes Coping bezeichnet werden.
Bezogen auf die Anforderungen des Ubergangs in einen nachschulischen beruflichen
Bildungsweg oder auf den Umgang mit neuen Anforderungen, die sich im Ausbil-
dungskontext aufgrund der neuen Sozialisationsumwelt, des verinderten Status und
der neuen Anforderungssituationen stellen, sind unterschiedliche Auswirkungen auf
junge Menschen denkbar.

2.4  Theoretische Schnittmengen und Abgrenzungen der drei Konzepte

Zusammenfassend lisst sich Folgendes festhalten: (1) Das Konzept von Mental Health
bezieht sich auf die psychische Funktionsfihigkeit und innere Balance des Indivi-
duums. Mentale Gesundheit wird als Fihigkeit verstanden, mit Belastungen umzu-
gehen, soziale Rollen auszufiillen und auch negative Emotionen zu integrieren. Der
Schwerpunkt liegt auf intrapersonalen Prozessen, eingebettet in soziale Kontexte.
(2) Well-being dagegen ist ein breiteres, normativ stirker aufgeladenes Konzept, das
emotionale, soziale und psychologische Dimensionen sowie hedonische und eudimo-
nische Aspekte umfasst. Es riickt soziale, institutionelle und gesellschaftliche Bedin-
gungen stirker in den Mittelpunkt und wird insbesondere in Bildungskontexten als
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Ziel von Organisations- und Schulentwicklung diskutiert, nicht ohne kritische Hin-
weise auf mogliche Risiken (Ecclestone & Rawdin, 2016). (3) Mit dem transaktionalen
Stressmodell nach Lazarus und Folkman (1984) liegt schlieflich ein prozessuales Er-
klirungsmodell vor, das die Entstehung von Stress iiber subjektive Bewertungen von
Anforderungen und Ressourcen erklirt. Es zeigt, wie Belastungen iiber Coping-Pro-
zesse zu Stressreaktionen und psychischen Beeintrichtigungen fithren kénnen, und
eignet sich besonders zur Analyse von Ubergangs- und Anforderungssituationen.

Den drei Konzepten ist gemein, dass sie die psychische Befindlichkeit als dynami-
sches Ergebnis von Person-Umwelt-Interaktionen verstehen. Mentale Zustinde ent-
stehen aus dem Zusammenspiel individueller Ressourcen, sozialer Beziehungen und
struktureller Rahmenbedingungen. Zudem gehen alle Ansétze von einem Kontinuum
psychischen Erlebens aus, das von positiven Zustinden (z. B. Wohlbefinden, gelin-
gende Bewiltigung) bis hin zu Belastung und psychischen Stérungen reicht. Eine
dichotome Trennung zwischen gesund und krank wird explizit abgelehnt (Galderisi
etal., 2015). Schlielich sind alle drei Konzepte interventionsorientiert angelegt und
liefern theoretische Grundlagen fiir Pravention, Ressourcenférderung sowie die Ge-
staltung gesundheitsforderlicher Lern-, Arbeits- und Lebensumwelten.

Aus der Perspektive von Mental Health ist berufliche Bildung nicht nur Bildungs-
und Qualifikations-, sondern zugleich ein Gesundheitskontext. Mentale Gesundheit
entscheidet mafgeblich dariiber, ob Auszubildende Anforderungen erfolgreich bewdl-
tigen, Lerngelegenheiten nutzen und soziale Rollen im Betrieb wie in der Berufsschule
ausfiillen kénnen. Mentale Gesundheit stellt somit eine Voraussetzung gelingender
Kompetenzentwicklung dar. Das Konzept des Well-being erweitert diese Perspektive,
indem es berufliche Bildung als soziale und organisationale Lernumgebung in den
Blick nimmt. Nicht allein individuelle Resilienz, sondern die Gestaltung von Lern-
orten, Arbeitsbedingungen, Betreuungskulturen und sozialen Beziehungen wird als
zentral fiir Wohlbefinden und Bildungsbeteiligung verstanden. Insbesondere eudimo-
nische Dimensionen des Well-beings (Sinnhaftigkeit, Zugehérigkeit und Entwicklung
beruflicher Identitit) sind fiir Auszubildende von hoher Relevanz. Damit verschiebt
sich der Fokus von individueller Defizitdiagnostik hin zu institutioneller Verantwor-
tung der beruflichen Schulen und Betriebe. Gleichzeitig verweist die Forschung kri-
tisch auf die Gefahr einer unreflektierten Implementierung von Well-being-Program-
men, die pidagogische Kernaufgaben iiberlagern oder strukturelle Probleme indivi-
dualisieren. Das transaktionale Stressmodell nach Lazarus und Folkman schlieflich
liefert einen zentralen Erklirungsmechanismus fiir Belastungsprozesse in der beruf-
lichen Bildung. Uberginge in Ausbildung, neue betriebliche Anforderungen oder Leis-
tungsbewertungen werden nicht per se als belastend wirksam, sondern entfalten ihre
Wirkung tiber subjektive Bewertungen und verfiigbare Ressourcen. Damit wird erklir-
bar, warum identische Ausbildungsbedingungen zu unterschiedlichen Belastungs-
erfahrungen fiihren. Das Modell macht zugleich deutlich, dass Coping-Kompetenzen,
soziale Unterstiitzung und organisationale Ressourcen zentrale Ansatzpunkte fiir
padagogische Interventionen darstellen.
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2.5 Belastungen beim Ubergang von der Schule in Ausbildung und Beruf
Der Ubergang von der Schule in eine berufliche Ausbildung ist ein kritischer Ab-
schnitt der personlichen und beruflichen Entwicklung. Belastungen entstehen insbe-
sondere dann, wenn Anforderungen, die sich aus der erfolgreichen Gestaltung eines
solchen Ubergangs ergeben, die verfiigbaren Bewiltigungsressourcen {iibersteigen
(siehe oben). Junge Menschen am Ubergang in die Ausbildung (oder in ein Studium)
befinden sich in einer Phase, die von neuen Rollen, Erwartungen und sozialen Struk-
turen geprigt ist. Sie haben in dieser Phase unterschiedliche Entwicklungsaufgaben
bezogen auf verschiedene personliche Bereiche zu bewiltigen. Dazu gehort unter an-
derem die Entwicklung kognitiver, sozialer und emotionaler Kompetenzen, die als
wichtige Voraussetzungen fiir die Bewiltigung des Ubergangs in eine Ausbildung
(oder ein Studium) verbunden sind. Zugleich ist dies ein Schritt, mit dem in der Regel
auch die sukzessive Ubernahme von Verantwortung fiir die eigene Existenzsicherung
einhergeht. Auch die Entwicklung der Korper- und Geschlechtsidentitit, Bindungs-
fahigkeit, von neuen oder veridnderten sozialen Kontakten wie Peer- und Familienbe-
ziehungen, der Auf- und Ausbau eines eigenen Lebensstils sowie die weitere Ausfor-
mung des eigenen Werte- und Normensystems fallen in diese Phase (Quenzel &
Hurrelmann, 2022). Dabei kénnen Jugendliche und junge Erwachsene auf unter-
schiedliche soziale Stiitzsysteme in ihren Familien und im ndheren sozialen Umfeld,
aber auch in der Schule und in auferschulischen Bereichen zurtickgreifen. Abhingig
von der individuellen Situation und den sozialen Umgebungsbedingungen kénnen
daher die mit dem Aufbau einer Berufsbiografie verbundenen Aufgaben als Heraus-
forderung oder gar als schwer zu bewiltigende Belastung wahrgenommen werden.
Personen, die bereits wihrend der Schulzeit chronische oder psychische Erkran-
kungen und ein geringes Wohlbefinden aufweisen, die einen Elternteil mit psychi-
scher Erkrankung haben, in einem bildungsfernen Milieu und mit wenig sozialer Un-
terstiitzung bei der Bewiltigung des beruflichen Ubergangs aufwachsen, zihlen zur
Risikogruppe fur das Nichtgelingen der Ausbildungsintegration. Zudem ist der Aus-
bildungseinstieg fiir diese Gruppe mit héheren Risiken eines Abbruchs einer Ausbil-
dung verbunden, teils weil basale Verhaltensanforderungen wie Piinktlichkeit, Aus-
dauer und Belastbarkeit und/oder das Lernvermogen eingeschrinkt sind. Gesellschaft-
liche Krisen wie etwa die Corona-Pandemie oder die aktuelle Wirtschaftskrise, die
durch geopolitische Ereignisse sowie die Klima- und Energiekrise verstirkt werden,
schlagen unmittelbar auf den Ausbildungsmarkt durch und gehen mit einem Riick-
gang an Ausbildungsangeboten und wachsenden Passungsproblemen einher. Sie fiih-
ren bei einem Teil der jungen Menschen, gerade jenen aus weniger privilegierten und
von der Privalenz psychischer Belastungen stirker betroffenen Elternhiusern, zu stei-
gender Unsicherheit in ihrer Entscheidung iiber den weiteren nachschulischen Bil-
dungsweg. Auch wenn Kausalzuschreibungen gesellschaftlicher und wirtschaftlicher
Rahmenbedingungen sowie individueller sozio6konomischer und bildungsbezogener
Faktoren auf die steigenden Belastungen junger Menschen in dieser Statuspassage
nicht moglich sind, wird doch an verschiedenen Indikatoren erkennbar, dass die He-
rausforderungen fiir bestimmte Gruppen beim Ubergang in eine berufliche Ausbil-
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dung in den letzten Jahren gestiegen sind. Indizien hierfiir sind der extrem hohe An-
teil junger Menschen, die sich von der Informationsflut berufsorientierender Ange-
bote tiberfordert fithlen (Barlovic etal., 2024), der hohe Anteil an Jugendlichen und
jungen Erwachsenen, die gegen Ende der Pflichtschulzeit nicht wissen, welcher Beruf
bzw. welche Berufe fiir sie passend ist bzw. sind (Mann etal., 2020), sowie der gestie-
gene Anteil derjenigen, die sich zu einem lingeren Verbleib in der Schule entscheiden
und ihre Berufswahl hinauszdgern (ein Phinomen, das insbesondere durch die
Corona-Pandemie nochmals verschirft wurde).

Nicht zuletzt ist auch die hohe Zahl von ca. einer Viertelmillion junger Menschen
zu nennen, die jidhrlich in den Ubergangssektor einmiinden und zunichst ohne beruf-
lichen Anschluss bleiben. Diese Gruppe hat, wenn nach einer oder mehreren Uber-
gangsmaRnahmen der Ubergang in eine berufliche Ausbildung gelingt, ein erhshtes
Abbruchrisiko (Michaelis & Richter, 2022). Dariiber hinaus zeigen Michaelis und
Findeisen (2024), dass Jugendliche mit Ausbildungsabbriichen, die nicht erfolgreich in
eine neue Ausbildung zuriickkehren, niedrigere Ausprigungen im spiteren Well-
being haben als Jugendliche, die eine Ausbildung erfolgreich beenden. Insofern hat
die erfolgreiche Bewiltigung dieser Statuspassagen — zunichst der Ubergang in Aus-
bildung, dann der Ausbildungsverlauf und der Ubergang ins Erwerbsleben — langfris-
tige Auswirkungen auf das psychische Wohlergehen und die psychische Gesundheit.
Letztlich wird ein Drittel der jungen Menschen, die zunichst in den Ubergangssektor
einmiindeten, ohne beruflichen Abschluss in das Erwerbsleben eintreten (Autor:in-
nengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Dies geht mit erhchten Risiken fiir insta-
bile Erwerbsverliufe und hohere gesundheitliche Beeintrichtigungen einher, die sich
fur diese Gruppe zeigen (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). Un-
sicherheiten, Belastungswahrnehmungen und insbesondere die nicht erfolgreiche Be-
wiltigung dieser Statuspassagen unterscheiden sich deutlich zwischen den sozialen
Gruppen. Insbesondere sind junge Menschen aus soziotkonomisch schwachen Fami-
lien hiufiger von ausbildungs- und berufsbezogener Exklusion betroffen. Jugendliche
aus konfliktbeladenen Familien weisen zu hoheren Anteilen psychische Auffilligkei-
ten und Stérungen des Sozialverhaltens auf. Zudem neigen sie stirker zu Angstzu-
stinden und Depressionen (Ravens-Sieberer etal., 2007). Beides steht einer erfolgrei-
chen Bewiltigung dieser Statuspassage entgegen.

3  Stand der Forschung

Die Forschung zur mentalen Gesundheit im Kindes-, Jugend- und Ausbildungsalter
greift auf verschiedene Konzepte und Definitionen zuriick (siehe Abschnitt 2). Psychi-
sche Gesundheit wird in vielen der hier dokumentierten Forschungsarbeiten als multi-
dimensional belasteter Zustand operationalisiert, der tiber reine Depressions- und
Angstsymptome hinausgeht. Aus methodischer Sicht kommen vornehmlich quantita-
tive, nicht-experimentelle Designs (insbesondere Querschnittsstudien) zum Einsatz.
Vor diesem Hintergrund liegen vor allem Privalenz- und Zusammenhangsbefunde
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vor, die lediglich eingeschrinkt kausale Schlussfolgerungen erlauben. Eine tabellari-
sche Ubersicht iiber den Stand der einschligigen Forschung findet sich in Tabelle 1
(mentale Gesundheit bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen) und Tabelle 2 (men-
tale Gesundheit im Kontext von beruflicher Ausbildung) im Anhang.

31  Mentale Gesundheit bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen
Internationale und nationale Studien zeigen tibereinstimmend eine steigende Priva-
lenz psychischer Belastungen bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen, insbeson-
dere depressiver Symptome, Angststérungen und psychosomatischer Beschwerden.
Die Lancet Psychiatry Commission (McGorry etal., 2024) beschreibt die psychische
Gesundheit junger Menschen als globale Herausforderung mit langfristigen Folgen
fur Bildungs- und Erwerbsverliufe. Weltweit sind rund 11,6 % der 5- bis 24-Jdhrigen
von mindestens einer psychischen Stérung betroffen (Kieling etal., 2024), wobei
Angst- und depressive Stérungen dominieren. Trendanalysen auf Basis der Global
Burden of Disease (GBD)-Daten zeigen zwischen 1990 und 2021 einen kontinuier-
lichen Anstieg von Inzidenz, Privalenz und Disability-Adjusted Life Years (DALYs)',
verstirkt nach der COVID-19-Pandemie und besonders ausgeprigt bei jungen Frauen
(Bie et al., 2024; Liu & Kuai, 2025).

Auch fur Deutschland wird ein deutlicher Anstieg psychischer Belastungen be-
richtet (DAK Gesundheit, 2025; Herbertz & Zimmermann, 2024; Heumann etal.,
2024; Jacobi etal., 2014; Thom etal., 2024). Seit 2020 nehmen depressive Symptome
splrbar zu (Walther, Junker et al., 2025; Walter, Vogelgesang et al., 2025). Die KiGGS-
Kohortenstudie verweist auf stabile soziale und geschlechtsspezifische Ungleichheiten
(Mauz et al., 2020). Die COPSY-Lingsschnittstudie (COPSY: COrona und PSYche) do-
kumentiert eine pandemiebedingte Verschlechterung mit nur teilweiser Erholung;
niedriger soziodkonomischer Status wirkt belastend, soziale Unterstiitzung protektiv
(Kaman etal., 2025; sieche auch Naumann etal., 2021; Schlack etal., 2023). Auch
HBSC-Daten (HBSC: Health Behaviour in School-aged Children) zeigen steigende
psychosomatische Beschwerden, insbesondere bei Madchen (Reif etal., 2024). Der
DAK-Report 2025 berichtet zunehmende Angstdiagnosen und stirkere Chronifizie-
rung bei Midchen (DAK Gesundheit, 2025). Einsamkeit stellt einen weiteren relevan-
ten Risikofaktor dar (Schiitz & Bilz, 2023).

Insgesamt zeigt sich ein deutlicher sozialer Gradient psychischer Gesundheit:
Niedriger soziodkonomischer Status und belastete Lebenslagen erhohen das Risiko
(Kaman etal., 2025; Mauz etal., 2020; Schlack etal., 2023). Wihrend Depressionen
und Angststérungen hiufiger in niedrigeren Bildungsgruppen auftreten, zeigt sich
beim Alkoholkonsum ein umgekehrtes Muster (Richter etal., 2025). Geschlechter-
unterschiede sind konsistent belegt (Jacobi etal., 2014; Reif} etal., 2024; Thom etal.,
2024; Walther, Junker et al., 2025; Walter, Vogelgesang et al., 2025). Zudem steht hohe
Freizeit-Screen-Time mit geringerer Lebenszufriedenheit und héherer Belastung in

1 Disability-Adjusted Life Years (DALYs) sind eine Kennzahl zur Messung der Krankheitslast in einer Bevélkerung und geben
die Summe aus durch vorzeitigen Tod verlorenen Lebensjahren und mit Krankheit oder Behinderung verbrachten Lebens-
jahren an.
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Zusammenhang (Toigo et al., 2025). Als Schutzfaktoren gelten personale Ressourcen,
familidre Unterstiitzung und soziale Einbindung (Kaman et al., 2025; McGorry etal.,
2024).

3.2  Mentale Gesundheit bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen
in der beruflichen Bildung

Bei der Analyse des Forschungsstands ist zunichst auf den Uberblick von Kranert und
Stein (2023; siehe auch Stein & Kranert, 2022) zu verweisen. Die Autoren zeigen, dass
psychische Belastungen in der Berufsbildung bislang nur unsystematisch untersucht
wurden: Von 87 identifizierten Arbeiten befassen sich lediglich zwolf unmittelbar mit
psychischen Belastungen in der beruflichen Bildung; hiufig stehen berufliche Wie-
dereingliederung oder Belastungen im Erwerbsleben im Vordergrund. Thematisch
dominieren Beschreibungen berufsbezogener Belastungscharakteristika, spezifischer
Zielgruppen sowie institutioneller Handlungskonzepte. Hinweise auf erhdhte Belas-
tungen finden sich insbesondere in der Berufsvorbereitung oder in spezialisierten Set-
tings wie Berufsbildungswerken.

Gleichzeitig verdeutlichen umfassendere Erhebungen die Relevanz der Proble-
matik. Im WIdOmonitor (Onlinebefragung von 1420 Auszubildenden in KMU, die
vom wissenschaftlichen Institut der AOK verantwortet wird) berichten rund 60 % ar-
beitsbedingte gesundheitliche Probleme, iiber die Hilfte psychische Beschwerden wie
Erschopfung oder Niedergeschlagenheit (Zok & Béttger, 2019). Der DGB-Ausbildungs-
report 2025 zeigt, dass knapp 30 % ,immer*“ oder ,hiufig® Schwierigkeiten haben, sich
zu erholen. Bereits im DGB-Ausbildungsreport (2016) wurden psychische Belastungen
als Schwerpunktthema umfassender beleuchtet und auf ungiinstige Arbeitsbedingun-
gen, insbesondere in weiblich dominierten Berufen, verwiesen. Und auch schwerwie-
gende Indikatoren sind prisent: Eine Querschnittstudie von Lamlé etal. (2023) mit
utber 500 Berufsschiiler:innen in Deutschland berichtet eine 2-Wochen-Privalenz sui-
zidaler Gedanken von etwa 23 %. Stirkste Pridiktoren waren hier depressive Symp-
tome und Einsambkeit. Auch internationale Studien aus der beruflichen Bildung wei-
sen auf hohe Privalenzen von Angst-, Depressions- und Stresssymptomen hin (Abela
etal., 2024; Dale et al., 2021).

Beziiglich der Frage der Belastung im Rahmen von Ubergingen in die Ausbil-
dung relativieren Lingsschnittbefunde verbreitete Annahmen. Visscher etal. (2024)
analysierten die Belastungen von 840 Jugendlichen (16-19 Jahre) tiber mehrere Jahre
vor bzw. nach dem Eintritt in die berufliche Ausbildung. Die Mehrheit zeigte stabile,
niedrige Depressionswerte; nur kleinere Gruppen wiesen voriibergehende Verinde-
rungen auf. Elterliche Unterstiitzung und Selbstwert wirkten protektiv. Auch Symonds
etal. (2016) berichten in einer nationalen Kohortenstudie aus England Verbesserungen
der psychischen Gesundheit nach dem Ubergang in Ausbildung oder Erwerbstitig-
keit.
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Ein Scoping-Review von Solberg etal. (2023) (19 Studien, 2013-2022; darunter
Siembab & Stawarz, 2019, fiir Deutschland?) hebt die Bedeutung salutogenetischer
Konzepte hervor. Unterstiitzende Lernumgebungen, kérperliche Aktivitit und eine
starke berufliche Identitit stehen konsistent mit hoherem Wohlbefinden in Zusam-
menhang. Hosli-Leu et al. (2018) schlieflich zeigen in einer Schweizer Querschnittstu-
die mit 736 Auszubildenden im ersten Ausbildungsjahr ein moderates Stresserleben;
soziale Unterstiitzung durch Familie, Peers oder Kolleg:innen wirkt als zentraler
Schutzfaktor.

Insgesamt lassen sich konsistente Risikoprofile identifizieren: Weibliche und jiin-
gere Auszubildende sowie Personen mit niedrigem soziotkonomischem Status oder
Migrationshintergrund berichten hohere Belastungen (Abela etal., 2024; Dale etal,,
2021; Lioré & El-Hage, 2023). Die Schweizer YASS-Studien belegen zudem, dass Bil-
dungsbiografien selbst relevant sind: Briiche und Uberforderung gehen mit erhghten
negativen Gefiithlen und suizidalen Gedanken einher (Mischler & Huber, 2022). Damit
bestitigt sich auch in der beruflichen Bildung ein sozialer Gradient psychischer Ge-
sundheit, der sowohl individuelle als auch institutionelle Bedingungen umfasst.

3.3  Zusammenhinge von Wohlbefinden und (Aus-)Bildungserfolg

Mentale Gesundheit und Wohlbefinden werden als wichtige Entwicklungsbedin-
gungen gesehen, um Lernprozesse in Schule und Ausbildung erfolgreich zu stiitzen.
Bildungsforschende befassen sich schon seit einigen Jahren mit Fragen von Wohlbe-
finden in der Schule und deren Wirkungen auf Lernverhalten und Leistungen der Ler-
nenden (z. B. Hascher & Hagenauer, 2011). Empirische Befunde zeigen diesbeziiglich,
dass zwischen psychischer Gesundheit, subjektivem Wohlbefinden und schulischen
Leistungen ein signifikanter, wenngleich iiberwiegend moderater Zusammenhang be-
steht (Buicker et al., 2018; Kaya & Erdem, 2021). Meta-analytische Befunde belegen, dass
depressive Symptome im Kindes- und Jugendalter mit spiteren Leistungseinbuflen
und geringerer Bildungsbeteiligung assoziiert sind, wihrend umgekehrt niedrigere
schulische Leistungen das Risiko fuir spitere depressive Entwicklungen leicht erhéhen
(Wickersham et al., 2021). Fiir Angststérungen fallen die Zusammenhinge differen-
zierter aus: Wihrend direkte Effekte auf Noten hiufig gering sind, zeigen sich rele-
vante indirekte Effekte tiber das schulische Selbstkonzept, Motivation und Bindungs-
abbriiche (Brumariu etal., 2023; Socratous etal., 2026). Fiir den Kontext der Sekun-
darstufe II und der beruflichen Bildung ist besonders bedeutsam, dass psychische
Belastungen mit erhdhten Abbruchintentionen, geringerer Lernpersistenz und redu-
zierter beruflicher Selbstwirksamkeit einhergehen (Weckstrém etal., 2023). Die Be-
funde sprechen fiir ein reziprokes, dynamisches Wirkgefiige zwischen psychischer
Gesundheit, Wohlbefinden und Leistungsentwicklung.

2 Die Studie untersucht, wie sich die Lebenszufriedenheit beim Ubergang von der Schule in das berufliche Bildungssystem
in Deutschland verandert. Auf Basis von NEPS-Paneldaten (ca. 13.700 Befragte) zeigt sich, dass der Schule-Beruf-Uber-
gang insgesamt mit einem Anstieg der Lebenszufriedenheit verbunden ist, und zwar unabhingig davon, ob Jugendliche
in duale, schulische Ausbildung oder in Manahmen der Berufsvorbereitung eintreten.
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4  Empirische Evidenz zur Situation von jungen
Erwachsenen in der beruflichen Bildung

41  Datengrundlage, Stichprobe und Analyseplan

Fiir die im Folgenden dargestellten Analysen zur mentalen Gesundheit und zum Well-
being von Jugendlichen in der beruflichen Ausbildung werden Daten der zweiten
Haupterhebung des DJI-Surveys ,AID:A“ (Aufwachsen in Deutschland: Alltagswelten)
herangezogen. Die Datenerhebung erfolgte zwischen Mirz und August 2023. Bundes-
weit wurden in rund 7000 Haushalten Kinder, Jugendliche, junge Erwachsene sowie
bei Minderjihrigen deren Eltern iiber ihre alltiglichen Lebenswelten und Lebensum-
stinde befragt (fiir weiterfithrende Informationen zur Datengrundlage siehe www.dji.
de/aida). In die nachfolgenden Analysen wurden diejenigen Jugendlichen einbezogen,
die sich zum Zeitpunkt der Befragung in einer beruflichen Ausbildung befinden. Da-
mit stehen fiir die Analysen zur mentalen Gesundheit und Well-being n = 338 Auszu-
bildende des dualen Systems (80,8 %) und Schulberufssystems (19,2 %) zur Verfii-
gung.

Die Untersuchung zur mentalen Gesundheit und dem Wohlbefinden von Ju-
gendlichen in der beruflichen Ausbildung erfolgt in zwei Schritten. Zunichst werden
deskriptive Befunde dargestellt, um einen Einblick in die Ausprigung des Wohlbefin-
dens sowie des Stresserlebens der Jugendlichen zu erhalten. Im zweiten Schritt wur-
den multiple lineare Regressionsanalysen gerechnet, um auf der Grundlage des aktuel-
len Forschungsstands die Pridiktorvariablen des Wohlbefindens und Stresserlebens
von Jugendlichen in der beruflichen Ausbildung nachzuzeichnen. Dabei wurden die
schrittweisen linearen Regressionsmodelle zum Wohlbefinden und zum Stresserle-
ben separat geschitzt. Alle statistischen Berechnungen wurden mit der Software SPSS
29 durchgefiihrt.

4.2  Operationalisierung von Wohlbefinden sowie Stresserleben
und ihrer Pradiktoren

Wohlbefinden und Stresserleben

Zur Einschitzung des Wohlbefindens der Jugendlichen in der beruflichen Ausbildung
wurde zum einen der WHO-5 Index (Bech, 2004; Bech etal., 2003) als Selbstbeurtei-
lungsverfahren eingesetzt, das tiber funf Items erfragt, inwieweit wihrend der letzten
zwei Wochen positive Aspekte des psychischen Wohlbefindens ausgeprigt waren (Bei-
spielitem: ,In den letzten zwei Wochen war ich froh und guter Laune*; Antwortkatego-
rien: 0 = zu keinem Zeitpunkt bis 5 = die ganze Zeit). Der Indexwert wird durch Summie-
rung der Zustimmungswerte der fiinf Items gebildet und reicht entsprechend von null
bis 25, wobei hohere Werte ein besseres Wohlbefinden ausdriicken. Den Empfehlun-
gen der WHO (2024) zufolge gilt eine Rohpunktzahl unter 13 als Grenzwert fiir ein
schlechtes psychisches Wohlbefinden und wird als Hinweis auf eine weitere Untersu-
chung auf das mogliche Vorliegen einer psychischen Erkrankung interpretiert. Die Re-
liabilitit der eingesetzten Skala liegt in einem zufriedenstellenden Bereich (o= 0,75).
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Als zweiter Indikator wird das Stresserleben in der aktuellen Ausbildung herangezo-
gen, das iiber drei Items erfasst wurde (Beispielitem: ,Es passiert mir oft, dass ich
schon beim Aufwachen an Probleme in der Ausbildung denke®; Antwortkategorien:
0 = trifft iiberhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu). Die Reliabilitit der eingesetz-
ten Skala liegt ebenfalls in einem zufriedenstellenden Bereich (o= 0,76).

Pradiktorvariablen

Zur Erklirung des Wohlbefindens sowie des Stresserlebens von Jugendlichen in der
beruflichen Ausbildung bietet sich ein Riickgriff auf das transaktionale Stressmodell
(Lazarus & Folkman, 1984) an. Die empirische Befundlage verweist relativ konsistent
darauf, dass sich das Geschlecht, das Alter sowie der Migrationshintergrund als Pri-
diktoren von Well-being und Stresserleben erwiesen haben. Der Migrationshinter-
grund wurde {iber die Muttersprache sowie die Sprachkenntnisse der Jugendlichen
erfasst. Als Personen mit Migrationshintergrund (15,1% der Stichprobe) gelten dem-
nach Jugendliche, deren Muttersprache nicht (ausschlie8lich) Deutsch ist.

Dariiber hinaus verweist das transaktionale Stressmodell (Lazarus & Folkman,
1984) auf die zentrale Bedeutung von sozialen Ressourcen in Form externer Unterstiit-
zung (z.B. durch die Familie). Zur Operationalisierung der familialen sozialen Res-
sourcen der Jugendlichen wurde daher zum einen die soziotkonomische Stellung der
Familie iiber den International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI; Ganz-
eboom, 2010), der Informationen tiber das Einkommen, die berufliche Titigkeit und
die Bildung kombiniert (Ehmke & Siegle, 2005), einbezogen. Hierzu wurde basierend
auf den ISEI-Werten fiir Mutter und Vater der hochste Wert in einer Familie herange-
zogen (Highest ISEI). Zum anderen wurde das wahrgenommene Familienklima tiber
funf Ttems erfasst (Beispielitem: , In unserer Familie konnen wir tiber alles sprechen®;
Antwortkategorien: 1= trifff iiberhaupt nicht zu bis 6 = trifft voll und ganz zu). Die Relia-
bilitit der eingesetzten Skala liegt ebenfalls in einem zufriedenstellenden Bereich
(a=0,77).

In Bezug auf das schulische Vorbildungsniveau wurde der hochste allgemeinbil-
dende Schulabschluss einbezogen, wobei zwischen Personen mit maximal Haupt-
schulabschluss (17,3 %), mittlerem Abschluss (45,9 %) und Hochschulzugangsberech-
tigung (36,8 %) unterschieden wird. Zudem wurde die Art der aktuellen Ausbildung
als dichotome Variable einbezogen, indem zwischen einer betrieblichen Ausbildung
und einer vollzeitschulischen Berufsausbildung differenziert wurde. Ankniipfend an
den aktuellen Forschungsstand (vgl. Abschnitt 3) wurde zudem die Mediennutzung
der Jugendlichen tiber die Frage ,, Wie oft spielst du Spiele am Computer, Handy, Tablet
oder der Spielkonsole in deiner Freizeit?“ (Antwortkategorien: 1= nie bis 6 = taglich)
erfasst. AuBerdem wurde die allgemeine Lebenszufriedenheit iiber die Frage ,Alles in
allem, wie zufrieden bist du mit deinem Leben insgesamt?* (Antwortkategorien:
1= tiberhaupt nicht zufrieden bis 6 = sehr zufrieden) sowie die Lebensbereichszufrieden-
heit mit der Situation in der Ausbildung (Antwortkategorien: 1= iiberhaupt nicht zufrie-
den bis 6 = sehr zufrieden) herangezogen.
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43  Wohlbefinden und Stresserleben in der beruflichen Ausbildung

In einem ersten Schritt berichten wir deskriptive Daten zum Wohlbefinden und
Stresserleben. Abbildung 1 (linke Seite) zeigt das wahrgenommene psychische Wohl-
befinden der Jugendlichen in einer betrieblichen sowie einer vollzeitschulischen Be-
rufsausbildung. Mit Blick auf die Ausprigung des Wohlbefindens in den letzten zwei
Wochen vor der Befragung der Jugendlichen gemif} des WHO-5-Indexes ist zunichst
erkennbar, dass ein etwas hoheres Wohlbefinden bei den Jugendlichen in einer be-
trieblichen Ausbildung (MW =16,2; SD = 3,9) als in einer vollzeitschulischen Ausbil-
dung (MW =15,4; SD =4,3) vorliegt. Dariiber hinaus ist ersichtlich, dass 23,3 % der Ju-
gendlichen in einer betrieblichen Ausbildung sowie 24,9 % der Jugendlichen in einer
vollzeitschulischen Berufsausbildung eine Rohpunktzahl von maximal 13 aufweisen,
was den Empfehlungen der WHO (2024) zufolge als Grenzwert fiir ein schlechtes
psychisches Wohlbefinden gilt und auf ein mdégliches Vorliegen einer psychischen
Erkrankung verweist. Mit Blick auf das Ausmaf} des Stresserlebens in der aktuellen
Ausbildung zeigt sich, dass die Auszubildenden in einer betrieblichen und vollzeit-
schulischen Ausbildung im Durchschnitt insgesamt eher nicht zustimmen, dass sie
kaum von Problemen in der Ausbildung abschalten kénnen. Dabei sind etwas hohere
Werte im wahrgenommenen Stresserleben bei den Jugendlichen in einer vollzeitschu-
lischen Berufsausbildung (MW =2,4; SD=1,2) als in einer betrieblichen Ausbildung
erkennbar (MW =1,7; SD =1,2). Weiterhin wird deutlich, dass 32,7 % der Jugendlichen
in einer betrieblichen Ausbildung sowie sogar 59,7 % der Jugendlichen in einer voll-
zeitschulischen Berufsausbildung (eher) zustimmen, dass die Ausbildung sie selten
loslisst und ihnen das Abschalten (eher) schwerfillt (Abbildung 1, rechte Seite).

WHO-5 Index Stresserleben in der beruflichen Ausbildung
Betriebliche Betriebliche
Ausbildung | 23.2 76.8 Ausbildun: ‘ 67.3 32.7
(MW = 16.2) (MW= 1.7g)
Vollzeitschulische Vollzeitschulische
Berufsausbildung 24.9 751 Berufsausbildung 40.3 59.7
(MW =15.4) | (MW =2.4)
o] 20 40 60 80 100 0 20 40 60 80 100
Prozent Prozent
# Rohpunktzahl <13 Rehpunktzahl > 13 = (Eher) geringes Stresserleben = (Eher) hoheres Stresserleben

Hinweis: MW = Mittelwert; Zustimmungswerte < 2 als (eher) geringes Stresserleben in der beruflichen Aus-
bildung und > 2 als (eher) héheres Stresserleben in der beruflichen Ausbildung.

Abbildung 1: Wahrgenommenes psychisches Wohlbefinden (links) und Stresserleben (rechts) von Jugend-
lichen nach der Art der aktuellen beruflichen Ausbildung

4.4  Einflussfaktoren auf das Wohlbefinden und Stresserleben

in der beruflichen Ausbildung
Zur empirischen Priifung von Erklarungsfaktoren der Pridiktorvariablen des wahrge-
nommenen psychischen Wohlbefindens und des Stresserlebens von Jugendlichen in
der beruflichen Ausbildung werden im Folgenden die Befunde multivariater linearer
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Regressionsanalysen vorgestellt. Tabelle 1 zeigt das Ergebnis der schrittweisen linea-
ren Regressionsanalyse zur Erklirung des wahrgenommenen psychischen Wohlbefin-
dens (anhand des WHO-5-Indexes) von Jugendlichen in der beruflichen Ausbildung.
Das erste Modell, das soziodemografische Merkmale umfasst, kann 15,9 % der Varianz
im psychischen Wohlbefinden der Jugendlichen aufkliren. Die Befunde des Modells
deuten darauf hin, dass jiingere Auszubildende, die ein positives Familienklima wahr-
nehmen, ein signifikant hoheres psychisches Wohlbefinden aufweisen. Ein Einbezug
des schulischen Vorbildungsniveaus sowie der Art der aktuellen Ausbildung im zwei-
ten Modell fithrt hingegen zu keiner Steigerung der erklirten Varianz. Unter Kontrolle
der Lebenszufriedenheit sowie der Mediennutzung steigt der Anteil der erklirten Va-
rianz im psychischen Wohlbefinden hingegen im dritten Modell auf 36,3 %. Wihrend
der signifikante Einfluss des Alters verschwindet, bleibt der signifikante Effekt des Fa-
milienklimas bestehen. Durchaus erwartungskonform zeigen sich signifikante posi-
tive Einfliisse der allgemeinen Lebenszufriedenheit und der Lebensbereichszufrieden-
heit mit der Situation in der Ausbildung. Dariiber hinaus weisen Jugendliche mit einer
hoheren Mediennutzung ein signifikant geringeres psychisches Wohlbefinden auf.

Tabelle 1: Schrittweise lineare Regressionsanalyse zur Erklarung des wahrgenommenen psychischen Wohlbe-
findens (WHO-5-Index) von Jugendlichen in der beruflichen Ausbildung

Modell 1 Modell 2 Modell 3
B B SE B B SE B B SE
(Konstante) 13.22 1.86  12.21 214 -2.39 3
Geschlecht (Weiblich)? -0.65 -0.08 042 -0.33 -0.04 0.45 -0.04 -0.01 0.55
Alter -0.20 -0.17** 0.07 -0.14 -0.11* 0.08 0.10 0.07 0.11

Migrationshintergrund® | -0.10  —0.01 0.59 0.09 0.01 0.60 -0.50 -0.04 0.84

Héchster Berufsstatus
der Eltern (HISEI)

Familienklima 1.51 0.36%* 0.23 1.53 0.37%* (.23 0.54 0.13* 0.31
Mittlerer Abschluss® -0.93 -0.12 0.63 -0.36 -0.05 0.78

-0.00 -0.01 0.01 -0.00 -0.00 0.01 -0.01 -0.04 0.02

Hochschulzugangs-
berechtigung®

Betriebliche Ausbildungd 0.37 0.04 0.56 0.60  0.06 0.65
Mediennutzung -0.35 -0.17% 0.15

-0.73 -0.09 0.72 -0.66 -0.09 0.85

Allgemeine Lebens-

zufriedenheit 1.78  0.36%* 0.40

Zufriedenheit mit der
Ausbildung

Korrigiertes R? 0.159 0.149 0.366

0.94 0.28%* (.26

Anmerkung: ** p <0.01, * p < 0.05, * p < 0.10; B = unstandardisierte Regressionskoeffizienten, B = standardi-
sierte Regressionskoeffizienten, SE = Standardfehler; a = Referenzkategorie: Minnlich; b = Referenzkategorie:
Kein Migrationshintergrund; c = Referenzkategorie: Maximal Hauptschulabschluss; d = Referenzkategorie:
Vollzeitschulische Berufsausbildung.
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Mit Blick auf die Erklirung des Stresserlebens von Jugendlichen in der beruflichen
Ausbildung zeigt sich in Tabelle 2 insofern ein dhnliches Bild der Einflussfaktoren, als
sich im ersten Modell sowohl das Alter als auch das wahrgenommene familiire Klima
als signifikant erweisen. Zusitzlich deuten die Ergebnisse darauf hin, dass weibliche
Auszubildende sowie Auszubildende mit einem Migrationshintergrund ein signi-
fikant hoheres Stresserleben aufweisen als minnliche Jugendliche ohne Migrations-
hintergrund. Dabei kénnen im ersten Modell 11,4 % der Varianz im wahrgenomme-
nen Stresserleben der Jugendlichen erklirt werden. Im zweiten Modell zeigt sich in
Ubereinstimmung mit den deskriptiven Ergebnissen, dass Jugendliche in einer voll-
zeitschulischen Berufsausbildung ein signifikant hoheres Stresserleben aufweisen als
Jugendliche in einer betrieblichen Ausbildung. Der Anteil erklirter Varianz steigt auf
13,7 %. Im dritten Modell steigt der Anteil erklirter Varianz auf 34,3 %. Unter Kontrolle
der Mediennutzung und Lebenszufriedenheit verbleibt ausschliefRlich der signifikante
Effekt des Migrationshintergrundes sowie der Art der aktuellen Ausbildung. Dariiber
hinaus verweisen die Befunde auf signifikant positive Effekte der Mediennutzung so-
wie signifikante negative Effekte der allgemeinen Lebenszufriedenheit und Zufrieden-
heit mit der Situation in der Ausbildung.

Tabelle 2: Schrittweise lineare Regressionsanalyse zur Erklarung des Stresserlebens von Jugendlichen in der
beruflichen Ausbildung

Modell 1 Modell 2 Modell 3
B B SE B B SE B B SE
(Konstante) 1.19 0.59 2.09 0.68 5.48 0.96
Geschlecht (weiblich)? 0.41 0.17%* 0.14 0.29 0.12% 0.14 0.06 0.03 0.17
Alter 0.08 0.21*%* 0.02 0.08 0.20%* 0.02 0.02 0.04 0.03
Migrationshintergrund® 0.35 0.10* 019 0.27 0.08 0.19 0.46  0.12*  0.26
Z'e"rcg‘l'f;f; E(‘Slusféls)tatus 000 -001 000 -000 -004 000 000 005 001
Familienklima -0.24 -0.18** 0.07 -0.27 -0.21** 0.07 -0.06 -0.05 0.10
Mittlerer Abschluss® 0.04 0.02 0.20 0.09 0.04 0.24

Hochschulzugangs-

) -0.05 -0.02 0.23 0.23  0.10 0.26
berechtigung®

Betriebliche Ausbildungd -0.68 -0.28** 0.18 -0.52 -0.18*  0.20
Mediennutzung -0.09  0.15*  0.05
Allgemeine Lebens- 033 —022%% 0.12

zufriedenheit

Zufriedenheit mit der
Ausbildung

Korrigiertes R2 0.114 0.137 0.343

-0.38  -0.37*%* 0.08

Anmerkung: ** p <0.01, * p < 0.05, * p < 0.10; B = unstandardisierte Regressionskoeffizienten, B = standardi-
sierte Regressionskoeffizienten, SE = Standardfehler; a = Referenzkategorie: mannlich; b = Referenzkategorie:
kein Migrationshintergrund; c = Referenzkategorie: maximal Hauptschulabschluss; d = Referenzkategorie:
vollzeitschulische Berufsausbildung.
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5  Fazit, Implikationen und Ausblick

51  Zusammenfassung

Die Ergebnisse der empirischen Analysen in Abschnitt 4 legen nahe, dass mentale
Gesundheit und Well-being zentrale Einflussfaktoren fiir das Erleben und Gelingen
beruflicher Ausbildung darstellen. Rund ein Viertel der befragten Auszubildenden
weist ein kritisch niedriges psychisches Wohlbefinden auf, wihrend ein erheblicher
Anteil der Befragten tiber ein erhohtes Stresserleben in der Ausbildung berichtet. Stir-
ker ausgeprigt sind Belastungen bei Jugendlichen in vollzeitschulischen Ausbildungs-
gingen sowie bei Auszubildenden mit Migrationshintergrund. Die Befunde verdeut-
lichen zudem, dass nicht primir soziodemografische Merkmale oder schulische
Vorbildung, sondern vor allem soziale und institutionelle Faktoren das Wohlbefinden
und Stresserleben erkliren. Ein positives Familienklima, eine hohe allgemeine Le-
benszufriedenheit sowie Zufriedenheit mit der Ausbildung erweisen sich als zentrale
Schutzfaktoren, wihrend eine intensive Mediennutzung mit geringerem Wohlbefin-
den und hoherem Stresserleben einhergeht. Die Ergebnisse verweisen weiterhin auf
strukturelle Herausforderungen. Die erhohte Belastung von Auszubildenden in voll-
zeitschulischen Ausbildungsgingen legt nahe, dass institutionelle Lernbedingungen,
Unterstiitzungsstrukturen und Betreuungskulturen eine zentrale Rolle fiir das
Stresserleben spielen, allerdings wiren auch berufliche Faktoren zu priifen, da in
schulischen Ausbildungsgingen vor allem Erziehungs- und Pflegeberufe erlernt wer-
den. Die vorliegenden Daten lassen allerdings solch eine Uberpriifung nicht zu. Insge-
samt unterstreichen die Ergebnisse, dass die berufliche Ausbildung nicht ausschlief3-
lich als Qualifikationsprozess, sondern zugleich als psychosozialer Entwicklungs- und
Gesundheitskontext zu verstehen ist.

Beziiglich der Forderung von Mental Health und Wohlbefinden in der beruf-
lichen Ausbildung besteht eine Reihe von Herausforderungen. Bislang fehlt (mit Aus-
nahme in der Pflegeausbildung) weitgehend eine curriculare Verankerung psycho-
sozialer Gesundheit. Entsprechende Fragestellungen finden bislang kaum systemati-
schen Niederschlag in Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrplinen, die primir
auf fachliche Kompetenzen ausgerichtet sind. Damit fehlen verbindliche Bezugs-
punkte fiir priventives pidagogisches Handeln. Hinzu kommen begrenzte diagnosti-
sche, beratungspidagogische und praventive Kompetenzen bei Lehrkriften und Aus-
bilder*innen in diesem Bereich, die angesichts der in Kapitel 4 dokumentierten Belas-
tungsniveaus zunehmend problematisch erscheinen. Eine mdgliche bestehende
Stigmatisierung psychischer Belastungen tragt zusitzlich dazu bei, dass Unterstiit-
zungsangebote hiufig nicht in Anspruch genommen werden (Thornicroft et al., 2016).
Dies ist bedauerlich, denn internationale Studien belegen, dass Well-being-Pro-
gramme Lernleistung, Resilienz und berufliches Engagement férdern konnen (Taylor
etal., 2017, WHO, 2022). Zudem gilt psychosoziale Unterstiitzung als zentraler Faktor
zur Vermeidung von Ausbildungsabbriichen (CEDEFOP, 2023).
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5.2 Implikationen fiir die Berufsbildungspraxis

Vor dem Hintergrund der empirischen Ergebnisse erscheint eine systematische Férde-
rung mentaler Gesundheit in der beruflichen Ausbildung dringend geboten. Berufs-
schulen konnten Well-being stirker als Bestandteil von Curricula und Schulentwick-
lung verankern. Die in Abschnitt 4 aufgezeigte Bedeutung sozialer Ressourcen legt
nahe, praventive Angebote, Beratung und Kooperation mit externen Unterstiitzungs-
strukturen strukturell zu biindeln, etwa im Rahmen eines schulischen Gesundheits-
managements. Die Professionalisierung der Lehrkrifte ist hierbei zentral, da sozial-
emotionale Kompetenzen von Lehrpersonen nachweislich zur psychischen Entlastung
von Lernenden beitragen (Jennings & Greenberg, 2009). Ausbildungsbetriebe sind ge-
fordert, gesundheitsfoérderliche Arbeits- und Lernbedingungen zu schaffen. Autono-
mie, soziale Unterstiitzung und klare Erwartungen wirken als zentrale Schutzfaktoren
gegen Stresserleben (Bakker & Demerouti, 2017). Niedrigschwellige Unterstiitzungs-
angebote wie Mentoring oder Peer-Support kénnen Hemmschwellen abbauen und die
Inanspruchnahme von Hilfe férdern, insbesondere fur vulnerable Gruppen. Auf der
Systemebene legen die Ergebnisse nahe, psychosoziale Gesundheitskompetenzen ex-
plizit in Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrplinen zu verankern. Dariiber hi-
naus bedarf es einer stirkeren institutionellen Vernetzung zwischen Berufsschulen,
Betrieben, Jugendhilfe und Gesundheitsdiensten. Die empirischen Befunde legen
nahe, dass Belastungen nicht isoliert entstehen, sondern in einem Gefiige sozialer, fa-
milidrer und institutioneller Bedingungen eingebettet sind.

Zusammenfassend verdeutlicht der Beitrag, dass mentale Gesundheit und Well-
being integrale Bestandteile beruflicher Bildung sind. Die empirischen Ergebnisse zei-
gen, dass Ausbildungsbedingungen, soziale Unterstiitzung und subjektive Zufrieden-
heit maf3geblich dariiber entscheiden, wie Auszubildende Belastungen erleben und
bewiltigen. Eine nachhaltige Stirkung mentaler Gesundheit erfordert daher ein abge-
stimmtes Vorgehen sidmtlicher Akteure im Berufsbildungssystem, um sowohl indivi-
duelle Bildungsbiografien als auch den Ausbildungserfolg langfristig zu sichern.
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Implementation von Inklusion
in der beruflichen Lehramtsausbildung

URrsu1A BYLINSKI

Zusammenfassung

Die gemeinsame Empfehlung der Kultusministerkonferenz und der Hochschulrekto-
renkonferenz (2015) zur Lehrkriftebildung fiir eine Schule der Vielfalt unterstrich die
dafiir benétigten professionellen Kompetenzen, ,um besondere Begabungen oder et-
waige Benachteiligungen, Beeintrichtigungen und andere Barrieren von und fiir Schii-
lerinnen und Schiiler zu erkennen und entsprechende pidagogische Priventions- und
Unterstiitzungsmafinahmen zu ergreifen” (S.2). Der Erwerb von Basiskompetenzen
fiir den Umgang mit Vielfalt bei der Gestaltung von inklusivem Unterricht und inklusi-
ver Schule sollte entsprechend in die Curricula der Lehramtsausbildung eingebunden
werden. Im folgenden Beitrag wird aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive die
Implementierung inklusionsbezogener Lehrformate in bildungswissenschaftliche
Lehrveranstaltungen vorgestellt, wie diese im Rahmen der beruflichen Lehrkrifteaus-
bildung am Hochschulstandort Miinster entwickelt wurden. Bei der Umsetzung und
Ausgestaltung ist die Kooperation des Instituts fiir Berufliche Lehrerbildung (IBL) der
Fachhochschule und der Universitit Miinster besonders hervorzuheben.

Schlagworte: Inklusion, Berufsbildung, Lehrkriftebildung, Heterogenitit

Abstract

The joint recommendation of the Standing Conference of the Ministers of Education and
Cultural Affairs and the German Rectors’ Conference (Kultusministerkonferenz &
Hochschulrektorenkonferenz, 2015) on teacher training for a school of diversity em-
phasised the professional skills required , to recognise special talents or possible disad-
vantages, impairments and other barriers of and for pupils and to take appropriate edu-
cational prevention and support measures“ (p.2). The acquisition of basic skills for
dealing with diversity in the design of inclusive teaching and inclusive schools should
be integrated into teacher training curricula accordingly. The following article presents
the implementation of inclusion-related teaching formats in educational science
courses from an educational science perspective, as developed within the framework of
professional teacher training at the University of Miinster. The cooperation between
the Institute for Professional Teacher Training (IBL) at the University of Applied Sci-
ences and the University of Miinster is particularly noteworthy in terms of implemen-
tation and design.

Keywords: inclusion, vocational education and training, teacher training, diversity
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Einleitung

Insbesondere die wertvolle Zusammenarbeit zwischen der AG Berufspidagogik, Pro-
fessorin Ulrike Weyland, und der am IBL seit dem Wintersemester 2015/16 eingerich-
teten Professur ,Berufliche Bildung mit dem Schwerpunkt Inklusion“ hat konstruktiv
dazu beigetragen, dass Lehre und Forschung im Kontext von Inklusion in der beruf-
lichen Bildung entwickelt werden konnten. Gemeinsam war es moglich, neben dem
Ausbau der spezifischen Thematik sowohl an der Fachhochschule als auch an der Uni-
versitit Miinster die Implementation im Curriculum der beruflichen Lehrkriftebil-
dung zu etablieren.

1  Aufdem Weg zur Inklusion in der Berufsbildung

Mit der Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention durch die Bundesre-
gierung im Jahr 2009 war das Thema Inklusion verstirkt in den gesellschaftlichen und
vor allem in den bildungspolitischen Diskurs gertickt. Das , Recht auf Bildung“ (Arti-
kel 24) und die damit verbundene proklamierte Sicherstellung eines gleichberechtig-
ten Zugangs zur Berufsausbildung ohne Diskriminierung sowie das ,Recht auf Arbeit
und Beschiftigung” (Artikel 27) von Menschen mit Behinderung haben im berufs-
pidagogischen Fachdiskurs die gesellschaftliche Teilhabe mit dem Erwerb einer quali-
fizierten Berufsausbildung und Erwerbsarbeit verkniipft.

11  (Berufs-)Bildung als Menschenrecht

Ein zentraler Leitgedanke der UN-Behindertenrechtskonvention ist, die negative Be-
wertung von Behinderung und eine individuelle Zuschreibung aufzuheben: Nicht
mehr das individuelle Defizit soll im Vordergrund der Betrachtung stehen, sondern
Behinderung wird als soziales Konstrukt bewertet und beinhaltet ein Verstindnis, das
sich ausdriicklich auf die Wechselbeziehungen zwischen den in der Person liegenden
Bedingungen und jenen der Umwelt bezieht. Dies bedeutet, jene gesellschaftlichen
Handlungssituationen in den Blick zu nehmen, die Menschen in Behinderungs- und
Benachteiligungssituationen bringen und sie an gesellschaftlicher Teilhabe hindern
(Lindmeier & Lindmeier, 2012).

Die in der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte (1948) verankerten Prinzi-
pien der Freiheit, Gleichheit und Solidaritit bieten fiir die Umsetzung von Inklusion
in einer modernen Gesellschaft einen normativen Rahmen (Prengel, 1995). Davon
ausgehend stiitzen sich Berufsbildungsexpertinnen und -experten (Enggruber etal,,
2014) Uberwiegend auf die bildungspolitischen Leitlinien der Deutschen UNESCO-
Kommission (2009), die mit einem universellen Anspruch verbunden sind: Alle Ju-
gendlichen und Erwachsenen sollen Lerngelegenheiten und die gleichen Zuginge zu
qualitativ hochwertiger Bildung erhalten, ihre Potenziale entwickeln kénnen — unab-
hingig von besonderen Lernbediirfnissen, Geschlecht, sozialen und Skonomischen
Voraussetzungen.

Sowohl die Nationalen Bildungsberichterstattungen, der Datenreport des Bundes-
instituts fir Berufsbildung (BIBB) als auch die Berufsbildungsberichte des Bundesmi-
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nisteriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) verwiesen auf erhebliche Exklusions-
risiken fiir junge Menschen, insbesondere am Ubergang von der allgemeinbildenden
Schule in eine Berufsausbildung. Empirisch nachgewiesen sind soziale Selektionspro-
zesse und Barrieren fiir sogenannte Risikogruppen (Ulrich, 2011), deren Einmiindung
in ein marktgesteuertes Berufsausbildungssystem erheblich erschwert ist. Insofern
gilt es, auf dem Weg zur Inklusion in der Berufsbildung Inklusionsstrategien zu ent-
wickeln, die an den individuellen Lernausgangslagen und -bediirfnissen der (jungen)
Menschen ansetzen, mit dem Ziel, allen jungen Menschen eine hochwertige Berufs-
ausbildung, prioritir in Regelstrukturen, zu erméglichen.

1.2 Inklusion erfordert einen Perspektivenwechsel

Der fachwissenschaftliche Diskurs zur Weiterentwicklung innerhalb der Berufsbil-
dung kann vor dem Hintergrund bestehender Konzepte und Erfahrungen einer beruf-
lichen Integrationsférderung gefiihrt werden (Biermann & Riitzel, 1991; Bylinski,
2016). Grundlage sind Theoriebeziige der Bildungswissenschaften, insbesondere aus
Berufs-, Sozial- und Sonderpidagogik, die vor allem im Kontext einer subjektorientier-
ten Pidagogik immer wieder die Kooperation gesucht haben (Bylinski & Riitzel, 2016).
Gleichwohl ist mit Inklusion ein Perspektivenwechsel verbunden: Auf der Ebene des
pidagogischen Handelns wird die pidagogische Leitidee von ,Normalitit“ ersetzt
durch jene, ,die Ungleichheit erkennt, akzeptiert und als Potenzial nutzbar macht. Der
bzw. die Einzelne soll sich entwickeln kénnen, wird individuell geférdert und bleibt in
einer Lerngruppe, die Jugendliche mit unterschiedlichen Fihigkeiten, Schwichen und
Interessen umfasst” (El-Mafaalani, 2011, S.41). Ein bedeutender Schritt in der Entwick-
lung von der Integration hin zur Inklusion ist damit angesprochen: Die Integrations-
perspektive erweitert sich um eine Wertschitzung des Ungleichen —jede:r ist anders, ein-
zigartig und individuell. Setzte Integration noch auf das , Leitbild der Normalisierung“
(Frithauf, 2012, S.16), stellt Inklusion diese Anpassung an eine ,oft als fragwiirdige
Normalitit unserer Gesellschaft an vorherrschende Durchschnittsnormen® (Frithauf,
2012, S.16) infrage. Wocken (2010) markiert diesen Perspektivenwechsel mit der For-
mulierung ,Man kann verschieden normal sein“ (S. 3) und begriindet damit den Ver-
zicht, Lernende ,gleichschalten” und ,normalisieren” zu wollen (Wocken, 2010, S.2),
weil eine zugestandene Differenz zugleich auch Abwertung, Deklassierung und Mar-
ginalisierung bedeutet (Wocken, 2010). Dies impliziert, dass sich bspw. Behinderung,
Benachteiligung oder ein Migrationshintergrund als soziale Differenzkategorie darstellt
und infolge zur Diskriminierung oder Ausgrenzung fiihren kann und weist auf eine
notwendige Veridnderung der Perspektive hin: Soziale Ungleichheit riickt in den Fokus
(Weinbach, 2014).

1.3  Heterogenitit als soziale Konstruktion

Im pidagogischen Handlungskontext wird die Ausgestaltung von Inklusion meist mit

einem konstruktiven Umgang mit Heterogenitit verkniipft. Eine Annidherung bedarf

deshalb zunichst einer theoriegeleiteten Bewertung des Begriffs der Heterogenitit.
Inklusionstheoretisch ist Heterogenitit positiv konnotiert: Differenz wird als

Chance betrachtet — Heterogenitit soll nicht iiberwunden, sondern als produktive Res-
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source genutzt werden. Hiufig wird mit dem Begrift der Heterogenitit die Differenz
innerhalb einer Lerngruppe betrachtet und fihigkeitsbezogene Differenzen von Schii-
ler:innen, wie Leistungsbereitschaft, Motivation oder (sonderpidagogischer) Férderbe-
darf'in den Blick genommen. Der erziehungswissenschaftliche Diskurs hingegen be-
zieht sich auf Konzepte von Heterogenitit, die auf , iberindividuelle Differenzen“ und
soziokulturelle Differenzkategorien, wie Geschlecht, Ethnie oder Milieu und auf so-
ziale Ungleichheit verweisen (Budde, 2017). Kritisch wird die mit der Fokussierung auf
Heterogenitit bezogene Zuschreibung von Differenzmerkmalen gesehen, die davon
geprigt ist, dass sie jeweils von einer Beurteilung des Einzelnen nach dem Durch-
schnitt der gemeinsamen Gruppe erfolgt (Reich, 2014). Damit wird Ungleiches mit-
einander verglichen und dies filschlicherweise mit Gerechtigkeit gleichgesetzt (Reich,
2014).

Hinzu kommt, dass Heterogenitit im schulischen Umfeld selbst konstruiert
wird, da Gleichheit und Differenz mit spezifischen Deutungen und Wertungen ver-
bunden sind: ,Was jeweils in Schule als Gleichheit oder Differenz wahrgenommen
und mit Bewertungen belegt wird, fillt je nach kulturellen und historischen oder feld-
spezifischen Kontexten unterschiedlich aus. Andern sich Kontexte, dann dndern sich
auch die Praktiken“ (Budde, 2017, S.21). Insofern stellt Heterogenitit keine ,natiir-
liche“ Tatsache dar, sondern ist als ein Produkt sozialer Aushandlungsprozesse zu ver-
stehen und entsteht damit immer im Prozess des Wahrnehmens und Vergleichens,
denen implizite oder explizite Mafistibe oder Beziige zugrunde gelegt sind (Traut-
mann & Wischer, 2011).

2 Professionalitit der Lehrkrifte als Schliissel
im Veranderungsprozess

Das Einnehmen dieser gekennzeichneten Perspektive im Spannungsfeld von Inklu-
sion und Exklusion verlangt eine Verinderung in den professionellen Orientierungen
und einen Wandel in den beruflichen Selbstverstindnissen der pidagogisch Handeln-
den.

21  Ausloten von Handlungsoptionen im Spannungsfeld von Inklusion

und Exklusion
Budde (2015) spricht von einem Spannungsfeld von Differenz, Universalitit und Indivi-
dualitdt, das sich nicht aufheben lisst, sondern konstitutiv und widerspriichlich auf-
einander verweist. Damit sind Antinomien (Helsper, 1996) benannt, die die Notwen-
digkeit einer permanenten Reflexion pidagogischen Handelns erfordern.

Ein Umdenken ist gefordert, weil sich dieser Prozess sowohl auf die Wahrneh-
mung von Unterschiedlichkeit bezieht, um diese entsprechend positiv aufgreifen zu
konnen, als auch auf das Erkennen der Differenzenkategorie, um mit der damit ver-
bundenen Ausgrenzung produktiv umgehen zu kénnen. Budde und Hummrich
(2013) bezeichnen diesen Prozess als ,reflexive Inklusion®, die das Ziel verfolgt, die
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»Ungleichheitskategorie zu dekonstruieren” (S.5). Erst durch das Einnehmen dieser
kritischen Handlungsperspektive scheint es moglich, auch Exklusionsrisiken zu er-
kennen, Rahmenbedingungen zu tiberpriifen und eigene Handlungsoptionen auszu-
loten. Reflexivitit wird damit zur professionellen Haltung, die fiir Inklusion fruchtbar
gemacht werden kann und zeigt einen Weg iiber die bisherigen differenzspezifischen
Ansitze hinaus (Budde & Hummrich, 2013). Sie wird somit zur Kernkompetenz, um
die eigene Wahrnehmung und Interpretation unter einer inklusiven Perspektive zu
hinterfragen und damit die eigenen Handlungsoptionen ausloten zu kénnen.

Das Konzept einer reflexiven pidagogischen Professionalisierung (Arnold & Gémez-
Tutor, 2007) erscheint deshalb zur Entwicklung einer inklusionsbejahenden Haltung be-
deutsam, weil es die Herausbildung von Selbstreflexivitit grundlegend aufnimmt und
dazu beitrigt, eigene Denk- bzw. Handlungsweisen und Routinen zu hinterfragen.

2.2 Individualisierung und Kooperation als Anforderung fiir pidagogisches
Handeln

Herausforderungen liegen darin, einerseits die individuellen (Lern-)Bediirfnisse der
Schiiler:innen zum Ausgangspunkt von (pidagogischem) Handeln zu machen und
Bildungsprozesse individuell auszugestalten sowie Entwicklungsprozesse zu initiieren
und zu begleiten. Andererseits fordert die Ausgestaltung inklusiver Lernsettings, das
Lernen in heterogenen Gruppen als Gewinn und Ressource zu bewerten und aufzu-
greifen. Ziel ist es, individualisierte Lernarrangements zu ermoglichen, in denen die
Lernenden ausgehend von ihrer individuellen Lernausgangslage unterschiedlich ler-
nen koénnen, und zwar in einem Lernsetting, das sich an die gesamte (heterogene)
Gruppe richtet. Dabei gilt es, Heterogenitit bewusst herzustellen und die Lernenden
mit Unterschiedlichkeit zu konfrontieren, um damit Erfahrungsriume zu ermog-
lichen. Jede:r lernt auf seinem Niveau, gleichzeitig aber an einem fiir alle gleich be-
deutsamen, gemeinsamen Bildungsinhalt (Kullmann et al., 2014). Didaktische Frage-
stellungen richten sich dabei sowohl auf eine entsprechende Lernform (bspw.
kooperatives Lernen) als auch auf die Gestaltung von Lernsituationen, die eine Niveau-
differenzierung zulassen und gleichzeitig gemeinsamkeitsstiftende, integrationsfor-
dernde Faktoren aufnehmen (Wocken, 1998).

Neben dem individualisierten Lernen in der heterogenen Lerngruppe werden Ko-
operation und multiprofessionelle Zusammenarbeit zu zentralen Gelingensfaktoren fiir
die Ausgestaltung inklusiver Lernprozesse (Buchmann & Bylinski, 2013). Ein vernetz-
tes und kooperatives Zusammenwirken unterschiedlicher Professionen ist gefordert,
um der Komplexitit der Aufgabe gerecht werden zu kénnen. Dies bezieht sich sowohl
auf die Zusammenarbeit innerhalb der eigenen Institution als auch auf die Teamarbeit
mit piddagogischen Fachkriften, bspw. aus der Jugendhilfe oder aus Beratungseinrich-
tungen. Erst durch das Aufnehmen unterschiedlicher Perspektiven verschiedener
Fachlichkeiten kann sich der eigene (professionelle) Blick erweitern und durch die Ko-
operation ein Kompetenzzuwachs erfahren werden.
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2.3  Kompetenzen zur Ausgestaltung inklusiver Lernsettings

Eine Vielzahl von Studien (bspw. Hecht et al., 2016; Moser et al., 2014) unterstreicht die
Bedeutung der Einstellung und Haltung der Fachkrifte als Grundvoraussetzung zur
Ausgestaltung inklusiver Lernsettings. Insofern sollte die Entwicklung eines positiven
Verstindnisses von Unterschieden als Zielsetzung hochschuldidaktischer Konzepte
formuliert werden und im Prozess des Reflektierens der eigenen Wahrnehmung und
Interpretation herausgebildet werden. Dabei gilt es, Vertrauen in die eigene Kompe-
tenz zu stirken und eine inklusionsbezogene Selbstwirksamkeit aufzubauen (Hecht
etal., 2016).

Ein Lernen in Vielfalt braucht variantenreiche didaktische Impulse bzw. Methoden
und erfordert didaktische Kompetenzen der Lehrkrifte, um die individuellen (Lern-)Be-
diirfnisse der Lernenden aufnehmen zu kénnen. Neuere Ansitze des sozialen Kon-
struktivismus (Reich, 2010) nehmen insbesondere Fragen der Chancengleichheit und
Inklusion in den Blick (Reich, 2014). Eine inklusive Didaktik baut konsequent auf dem
aktuellen Stand der konstruktivistisch orientierten Lerntheorien auf (Reich, 2014) und
verfolgt einen ganzheitlich pidagogischen Ansatz. So stellt eine inklusive Didaktik
eine Erginzung zur konstruktivistischen Didaktik dar (Reich, 2014).

Fur inklusive Lernsettings ist das Herstellen einer Balance zwischen Individuali-
sierung und der Gemeinsambkeit in der Gruppe ein zentrales Prinzip (Kullmann etal.,
2014). Deshalb sind fiir die Ausgestaltung dieser Gruppenprozesse auch gruppendyna-
mische Konzepte von Bedeutung, wie bspw. das der Themenzentrierten Interaktion
(TZI) (Cohn, 1975). Dieses Strukturmodell eignet sich zur Planung, Durchfithrung
und Reflexion von Lernprozessen in heterogenen Lerngruppen, da es eine stark akzep-
tierende und integrative Hilfe zum Lernen in Gruppen bietet (Sielert et al., 2009). Auch
das Miteinander der Lernenden wird als Ressource betrachtet, deshalb erhalten koope-
rative Lernformen besondere Bedeutung. Kooperatives Lernen steht fiir eine Lernkultur,
in der die/der Lernende individuelle Lerngelegenheiten erhilt, die Lernenden sich ge-
genseitig unterstiitzen kénnen, eine Férderung aller im Fokus steht und die gezielte
Férderung von Teilgruppen mdoglich wird (Briining & Saum, 2012). Drei didaktische
Elemente werden immer wieder neu arrangiert: die Einzelarbeit, die Kooperation in
Kleingruppen und die Prisentation vor der Gesamtgruppe. ,Denken — Austauschen —
Vorstellen“ wird zur Grundstruktur (Briining & Saum, 2012).

Eine verinderte Didaktik orientiert sich nicht an durchschnittlichen Vergleichen
innerhalb der Lerngruppe, sondern die Bezugsnorm stellen die ,diagnostisch ermittel-
ten und reflektierten Unterschiede und Interessen der Lernenden“ (Amrhein & Reich,
2014, S.36) dar. Insofern steht Didaktik in enger Verkniipfung mit einer pidagogi-
schen und prozessorientierten Diagnostik: diagnostische Kompetenzen werden damit
zur Voraussetzung, um individuelle Entwicklung zu initiieren und Lernprozesse eva-
luieren zu kénnen. Entgegen einer Diagnostik im klassischen Sinne, die sich als , Sta-
tus- und Selektionsdiagnostik“ verstand (Schifer & Rittmeyer, 2015), steht in einer
inklusiven Diagnostik nicht der Einsatz spezieller diagnostischer Methoden im Vorder-
grund. Vielmehr stellt eine padagogische Diagnostik eine Synthese von quantitativen
und qualitativen Verfahren dar: Eine qualitative Diagnostik nimmt bspw. die Beschrei-
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bung des Lerngegenstandes auf, setzt an den Stirken der Lernenden an und bezieht
informelle diagnostische Aspekte sowie Beobachtung mit ein. Eine quantitative Dia-
gnostik hingegen lisst standardisierte Testverfahren zu (Schifer & Rittmeyer, 2015).

Als notwendige Erginzung der zuvor genannten Kompetenzbereiche kénnen in-
termedicire und intersystemische Kompetenzen (Brodel, 2005; Berkemeyer et al., 2011) be-
trachtet werden, um Kooperation und multiprofessionelle Teamarbeit aufzubauen und
weiterzuentwickeln. Zum Aufbau einer gelingenden Kooperation ist die Entwicklung
eines beruflichen Selbstverstindnisses Voraussetzung, das auf Kooperation setzt.
Grundlegend ist, ,fremde“ Sichtweisen aufzunehmen und die Kooperation mit ande-
ren als Erweiterung der eigenen Kompetenz wertzuschitzen. Empirische Studien bele-
gen, dass in der pidagogischen Praxis Hiirden und Barrieren in der Zusammenarbeit
unterschiedlicher Professionen bestehen, die jedoch durch Kooperationserfahrungen
»aufgebrochen“ werden kénnen (Bylinski, 2014). Wird Kooperation in einem gemein-
samen Prozess als positiv erfahren, kann die eigene Kompetenz eine Erweiterung er-
fahren.

3  Verankerung im Curriculum des beruflichen
Lehramtsstudiums

Betrachtet die Kultusministerkonferenz (KMK) die Lehrkrifte als ,Reformmotor”
(Trautmann & Wischer, 2011, S.106), sind damit Anforderungen an die Professionali-
tit postuliert. Die Verinderung der Curricula, die Konzeptionierung von inklusions-
bezogenen Lehrangeboten und die Entwicklung entsprechender Lehrformate in der
hochschulischen Ausbildung zukiinftiger Lehrkrifte zur Ausgestaltung einer Schule
der Vielfalt stellt eine grundlegende Voraussetzung dar.

3.1  Inklusion und Heterogenitit als Gegenstand der Lehrveranstaltungen
Vor diesem Hintergrund wurden am Hochschulstandort Miinster in den bildungswis-
senschaftlichen Modulen des Bachelor- und Masterstudiengangs des beruflichen Lehr-
amtsstudiums additive und integrative Lehrformate entwickelt.

Alle Lehrangebote nehmen den Erwerb von fachlichen Kenntnissen zur Inklu-
sion, bezogen auf die berufliche Bildung, auf, beziehen die Anwendung entsprechen-
der Methoden bzw. Instrumente mit ein und fokussieren die (Selbst-)Reflexion pida-
gogischen Handelns. Neben der dozentenzentrierten Interaktionsform werden vor
allem selbstgesteuertes und kooperatives Lernen geférdert. Fallarbeit wird in Form von
textlichen Fallvignetten einbezogen, um eine diskursive und systematische Reflexion
von theoriegeleiteten Zugingen und ihre Umsetzung im pidagogischen Handlungs-
kontext (Theorie-Praxis-Reflexion) herzustellen.

3.2 Grundlagen inklusiver Berufsbildung
Exemplarisch soll hier die Lehrveranstaltung Grundlagen inklusiver Berufshildung aufge-
fithrt werden, die thematische Schwerpunkte setzt, die sich aus dem spezifischen In-
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klusionsverstindnis, dem erziehungswissenschaftlichen Theoriezugang und dem
Konzept der padagogischen Professionalisierung ableiten.

Folgende Themenbereiche wurden aufgenommen (die benannte Literatur ist
exemplarisch zu verstehen, um damit die inhaltliche Ausrichtung zu verdeutlichen):

« Inklusionsverstindnis:

Vielfalt als Ressource und Gewinn (Bylinski & Riitzel, 2016); Behinderung als
soziales Konstrukt (Lindmeier & Lindmeier, 2012); Wahrnehmung von Differenz-
kategorien; Heterogenitit, -dimensionen und Differenzkonstruktionen (Budde,
2015); Lernbehinderung/Lernbeeintrichtigung (Werning & Liitje-Klose, 2016) als
individuelle Zuschreibung (Blumer, 1973) und Merkmalskategorien fiir Forder-
angebote;

« Betriebliche und rechtliche Rahmenbedingungen und Unterstiitzungsinstrumente:
UN-Behindertenrechtskonvention; betriebliche Ausbildungspraxis; berufliche
Handlungsfihigkeit als Zielkategorie; Berufsbildungsgesetz (BBiG) (anerkannte
Berufsausbildung mit Nachteilsausgleich); unterschiedliche Ausbildungsformen
(bspw. zweijahrige Ausbildungsberufe, Sonderausbildungsberufe nach § 66 BBiG);
Sozialgesetzbiicher (SGBII, III, VIII, IX); relevante Unterstiitzungsinstrumente,
wie bspw. Berufseinstiegsbegleitung, Assistierte Ausbildung, personliche Assis-
tenz (Bylinski, 2015);

« Index fiir Inklusion als Instrument der Schulentwicklung:

Verinderungen in der Institution Schule (Bohl etal., 2017); Schulentwicklung
mit dem Index fir Inklusion (Boban & Hinz, 2003): inklusive Kulturen (Werte,
Haltungen) herstellen, inklusive Strukturen (bspw. multiprofessionelle Teamarbeit)
etablieren und inklusive Praktiken (Ressourcenmobilisierung, Leitlinien inklusi-
ver Didaktik) umsetzen;

« Leitlinien inklusiver Lernsettings:

Prinzipien einer Pidagogik der Vielfalt (Prengel, 1995); konstruktivistische Per-
spektive und die Weiterentwicklung einer inklusiven Didaktik (Reich, 2014); Me-
thoden und Lernformen zur Gestaltung inklusiver Lernsettings und zur Indivi-
dualisierung (Bylinski, 2016), bspw. Ziel- und Niveaudifferenzierung (Kullmann
etal., 2014), kooperatives Lernen (Briining & Saum, 2012), Lernen am gemeinsa-
men Gegenstand (Feuser, 1998; Wocken, 1998);

« Entwicklung als zirkuldrer Prozess:

Mehrperspektivischer Leistungsbegriff (Prengel, 2015); Lernausgangslagen (Pren-
gel, 2015) und Ressourcenorientierung (Bylinski, 2016); individuelle Entwicklungs-
und Qualifizierungsplanung (Buschmeyer & Eckhardt, 2009); Verkniipfung von
Didaktik und Diagnostik; Diagnostikverstindnis (Amrhein, 2016); diagnostische
Grundmethoden (Jansen & Meier, 2016); inklusive Diagnostik als Synthese von
quantitativen und qualitativen Verfahren (Schifer & Rittmeyer, 2015); unter-
schiedliche Ansitze und diagnostische Verfahren.

Zur thematischen Erweiterung und zur Konkretisierung im pidagogischen Hand-
lungskontext sind dariiber hinaus spezifische Lehrangebote entwickelt worden, bspw.
Entwicklung einer ressourcenorientierten Perspektive, mit der Intention, durch gezielte
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Ubungen bspw. eigene Ressourcen und selektive Wahrnehmungsphinomene zu er-
kennen sowie subjektive Interpretationen zu hinterfragen. Weitere Lehrveranstaltun-
gen nehmen Inklusion als Querschnittsthema auf, um auch konkrete fachbezogene
Konzepte zu entwickeln.

4  Ausblick

Im Rahmen des beruflichen Lehramtsstudiums am Hochschulstandort Miinster
konnten in den bildungswissenschaftlichen Modulen des Bachelor- und Masterstu-
diengangs inklusionsbezogene, sowohl additive als auch integrative, Lehrangebote
entwickelt werden. Unter Bezugnahme auf das Konzept der reflexiven pddagogischen
Professionalisierung (Arnold & Goémez-Tutor, 2007) sind Lehrformate entstanden, die
grundlegenden Themen einer inklusiven Berufsbildung aufnehmen und diese durch
spezifische Fragestellungen vertiefen. Als bedeutend erwies sich, den Studierenden
Lernrdume und Lerngelegenheiten anzubieten, die es ihnen erméglichen, zum einen
entsprechende Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten in Bezug auf inklusionsbezo-
gene Fragestellungen zu erwerben, und zum anderen eine reflexive inklusive Perspektive
(Dannenbeck & Dorrance, 2009) einzunehmen.

Eine Weiterentwicklung der hochschuldidaktischen Konzepte wird einerseits
darin gesehen, Bildungswissenschaften, Fachdidaktik und Fachwissenschaften noch
stirker miteinander zu verkniipfen, um neben der spezifischen Bearbeitung von Inklu-
siondieses auch als integratives Element in allen Lehrformaten aufzunehmen und stir-
ker als Querschnittsthema zu etablieren. Andererseits sollte eine theoriegestiitzte Refle-
xion durch Praxiserfahrung weiterentwickelt werden. Das Praxissemester mit dem
Ansatz des Forschenden Lernens stellt eine wertvolle Erginzung dar, reflektierte Pra-
xiserfahrung erlebbar zu machen und damit Erfahrungsriume herzustellen, in denen
inklusionsbezogene Selbstwirksambkeitsiiberzeugungen aufgebaut werden kénnen.
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Das Betriebspraktikum als Projektionsflache
fiir Wiinsche und Sorgen im Kontext
der beruflichen Entwicklung Jugendlicher

Eine qualitative Studie zu motivationalen und emotionalen
Aspekten in der Beruflichen Orientierung

KatjA DRIESEL-LANGE, JERUSHA KLEIN

Zusammenfassung

Das Betriebspraktikum hat in der Beruflichen Orientierung eine besondere Bedeu-
tung, da praxisbezogene Erfahrungen fiir die Progression im Berufswahlprozess evi-
dent sind. Motivationale und emotionale Beziige, die im Kontext individueller Forde-
rung bedeutsam sind, wurden bisher wenig untersucht. Um Motive und Emotionen
zu analysieren, die sich in Hoffnungen und Befiirchtungen der Jugendlichen in Bezug
auf das Betriebspraktikum spiegeln, wurden die Aussagen von 197 Jugendlichen in-
haltsanalytisch ausgewertet. Einige Jugendliche formulieren personliche Ziele, die mit
den pidagogischen Zielen des Betriebspraktikums, wie der Uberpriifung der beruf-
lichen Passung, iibereinstimmen. Andere dufiern in erster Linie soziale Ziele, wie das
Bediirfnis nach Zugehorigkeit und Wertschitzung sowie die Angst vor Ablehnung.
Der Beitrag diskutiert die Bedeutung von motivationalen und emotionalen Aspekten
beim berufsorientierenden Lernen und wie die Befunde im Sinne einer lernwirksa-
men Gestaltung des Betriebspraktikums einzuordnen sind.

Schlagworte: Berufliche Orientierung, Betriebspraktikum, Motivation

Abstract

Work placements are particularly important in career guidance, as gaining practical
experience is essential for making progress in the career choice process. Motivational
and emotional factors that are significant in the context of individual support have been
rarely researched to date. To analyse the motives and emotions reflected in young peo-
ple’s hopes and fears regarding work placements, 197 young people’s statements were
evaluated using content analysis. Some adolescents formulate personal goals that cor-
respond to pedagogical aims of the work placement, such as assessing career suitabil-
ity. Others primarily express social goals, such as the need for belonging and apprecia-
tion, as well as the fear of rejection. The article discusses how important motivational
and emotional aspects are in career education and how the findings can be used to help
design effective work placements.

Keywords: career guidance, work placement, motivation
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1  Einleitung

»-.., wenn es mir dort gefillt und ich in einem Jahr dort die Ausbildung machen kann.“

-, wenn der Betrieb mich als nicht bezahlte Arbeitskraft sieht und mir Aufgaben auf-
trigt, die sonst keiner macht.”

Diese Zitate von Jugendlichen illustrieren eine Bandbreite an Gedanken, die junge
Menschen hegen, wenn sie an ihr bevorstehendes Betriebspraktikum denken und da-
bei ihre Hoffnungen und Angste zum Ausdruck bringen. Die damit sichtbaren Motive
und Emotionen in der Vorbereitung betrieblichen Lernens wurden bisher im Zusam-
menhang mit der Gestaltung von Lerngelegenheiten zur Férderung beruflicher Ent-
wicklung wenig thematisiert. Um berufliche Laufbahnen zu férdern, miissen Lern-
angebote bereitgestellt werden, die Heranwachsenden einen breiten Einblick in
mdgliche berufliche Perspektiven bieten und ihnen das Sammeln berufsbezogener Er-
fahrungen erméglichen. Damit kénnen Einstellungen bef6rdert werden, die Jugend-
liche in die Lage versetzen, berufliche Orientierungs- und Entscheidungsprozesse
bewusst in Gang zu setzen. Daran anschliefend sollen Jugendliche lernen, den Be-
rufswahlprozess auch bei Schwierigkeiten aufrechtzuerhalten. Zudem ist das Bewusst-
sein zu fordern, dass die berufliche Laufbahngestaltung eine lebenslange Aufgabe dar-
stellt. Die mit dem berufswahlbezogenen Lernprozess einhergehenden motivationalen
und auch emotionalen Aspekte wurden bisher als Erklirungsfolie fiir den nicht zufrie-
denstellenden Erfolg der berufsorientierenden Interventionen, wie er sich wiederholt
in Jugendstudien abbildet (z. B. Barlovic etal., 2025), kaum diskutiert. Im Mittelpunkt
auch prozesshaft angelegter Konzepte der Beruflichen Orientierung steht vor allem
eher der Wissenserwerb, der ein erfolgreiches Matching von Personlichkeitsmerkma-
len, wie beispielsweise Interessen, mit beruflichen Anforderungen unterstiitzen soll.
Unterstellt wird dabei, dass sich Jugendliche ausgehend vom Wissen tiber sich selbst
und die Arbeitswelt berufliche Perspektiven eigenverantwortlich und selbstgesteuert
erarbeiten und berufliche Orientierungsangebote entsprechend nutzen. Aktivititen in
diesem Sinne sind jedoch nur dann beobachtbar, wenn Heranwachsende selbst das
Ziel verfolgen, in ihrem Berufswahlprozess voranzuschreiten und die angebotenen
Aktivititen aus der Sicht der Jugendlichen niitzlich fiir die Erreichung dieses Ziels
sind. So ist beispielsweise das Betriebspraktikum in der Sekundarstufe I darauf ausge-
richtet, dass Jugendliche ihre beruflichen Interessen in praxisbezogenen Lernsituatio-
nen uberpriifen und moglicherweise ihren Berufswunsch validieren. Studien zeigen
jedoch, dass dies nur fiir einen Teil der Mddchen und Jungen angenommen werden
kann (zsf. Hagenmiiller, 2025). Dies kann zum einen am unterschiedlichen berufs-
wahlbezogenen Entwicklungsstand der Jugendlichen liegen, der sich bei einigen Per-
sonen z. B. darin ausdriickt, dass die Entwicklungsaufgabe der Berufswahl noch nicht
als solche wahrgenommen wurde und kein Engagement in der Auseinandersetzung
mit dem Ubergang in nachschulische Bildungswege erfolgt ist. Zum anderen ist das
pidagogische Ziel der Uberpriifung des Berufswunsches nicht deckungsgleich mit
den aktuellen Zielen der Jugendlichen, die die Auswahl des Praktikumsplatzes eher
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nach lebenspraktischen Fragen, wie der Linge des Anfahrtsweges, vornehmen. Viru-
lent wird also hier die Frage nach dem Motiv bzw. dem Ziel der Jugendlichen selbst,
aus dem heraus sich individuell die Motivation fiir ein aktives Engagement in der Vor-
bereitung des Betriebspraktikums speist. Vor diesem Hintergrund geht der Beitrag der
Frage nach, wie individualisierte Ansitze der Beruflichen Orientierung die Frage einer
vermeintlich mangelnden Motivation adressieren kénnen. Hierfuir ist zunichst empi-
risch zu priifen, wie sich die Motivlage der Heranwachsenden mit Blick auf das Be-
triebspraktikum abbildet. Daran anschliefRend stellt sich die Frage, welche emotiona-
len Aspekte deutlich werden, die fiir den Lernprozess eine entscheidende Bedeutung
haben. Spezifisch gilt es zu erkunden, welche Hoffnungen und Sorgen Jugendliche im
Vorfeld einer Lerngelegenheit an einem ihnen unbekannten, betrieblichen Lernort he-
gen. Zur Beantwortung dieser Frage werden qualitative Daten aus einer Begleitstudie
des Projektes JUBEKO (Jugendliche fiir das Betriebspraktikum kooperativ vorbereiten)
herangezogen (Driesel-Lange & Klein, 2024). Die Ergebnisse, die auf der Grundlage
motivationstheoretischer Annahmen analysiert wurden, werden im Diskurs zur Be-
reitstellung wirksamer berufsorientierender Angebote kritisch reflektiert und Implika-
tionen fiir die pidagogische Praxis gezogen.

2 Lernen im Kontext von Berufswahl

21  Lerngelegenheiten der Beruflichen Orientierung

Die Individualitit beruflicher Entwicklung, die sich auf das je spezifische Zusammen-
spiel endogener und exogener Einfliisse zurtickfithren lisst (Patton & McMahon,
2021), erfordert entwicklungsangemessene, vom Lebensalter unabhingige Lernange-
bote. Diese unterstiitzen Heranwachsende beim Erwerb von Berufswahlkompetenz,
die sie befihigt, ihre Laufbahn zu entwerfen, zu planen und zu gestalten (Driesel-
Lange et al., 2020). Berufswahlkompetenz ist ein mehrdimensionales Konstrukt, des-
sen kognitive, motivationale und aktionale Facetten gezielt angeregt werden missen.
Der Ubergang von der Schule in nachschulische Bildungsginge ist langfristig und
kontinuierlich durch Interventionen so zu flankieren, dass junge Menschen Perspek-
tiven ihrer moglichen (beruflichen) Zukunft explorieren, aktiv erproben und reflektie-
ren konnen. Jugendlichen sind Lernangebote erstens im Sinne eines , Exploring the
Future“ zu ermdglichen, wie beispielsweise Messebesuche und Gespriche. Sie sollten
zweitens im Kontext des ,Experiencing the Future“ lernen kénnen, z. B. durch Prak-
tika. Auf der Grundlage der Erkundungen und Erfahrungen sind drittens Reflexionen
im Sinne eines , Thinking about the Future“ zu f6rdern, u. a. als kritische Auseinander-
setzung mit zukunftsbezogenen Herausforderungen (Covacevich et al., 2021). Eine er-
fahrungsbasierte und gesprichsorientierte Reflexion und Planung des Berufswahl-
prozesses fithrt langfristig zu erfolgreichen Laufbahnen, wenn diese an hoherem
Einkommen, Zufriedenheit und dem Vermeiden von Arbeitslosigkeit gemessen wer-
den (zsf. Driesel-Lange, 2025).
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In der padagogischen Praxis, in welcher hiufig standardisierte schulische Pro-
gramme gesetzt sind, die alle Jugendlichen einer Klassenstufe adressieren, werden
unterschiedliche berufliche Entwicklungsstinde kaum beriicksichtigt. Unabhingig da-
von, in welchem Ausmafl Jugendliche die Berufswahl als Entwicklungsaufgabe be-
wusst in Angriff nehmen, berufsbezogene Erfahrungen gesammelt, Berufswiinsche
entwickelt haben und berufliche Méglichkeiten kennen, erhalten sie die gleiche Inter-
vention, die in einer nicht differenzierten Form wenig Effekte zeigt (Driesel-Lange,
2017; Ohlemann, 2021). Berufsorientierende Lerngelegenheiten zu individualisieren
bedeutet, unter Beriicksichtigung des berufswahlbezogenen Entwicklungsstandes we-
sentliche Bedingungen sicherzustellen. Zum einen sollen Heranwachsende in die Lage
versetzt werden, mit den Interventionen individuelle Ziele zu setzen, die spezifisch
und erreichbar sind. Zum anderen ist es wichtig, den sozialen Kontext zu beriicksichti-
gen und einzubeziehen (Brown, 2017), um damit soziale Unterstiitzung zu ermog-
lichen, deren katalysatorische Wirkung fiir berufliche Entwicklung belegt ist (Schind-
ler, 2012). Berufsorientierende Interventionen sind dariiber hinaus so zu gestalten,
dass z. B. durch Aufgabenformate, die Kompetenzerleben sichern, berufliche Selbst-
wirksamkeit unterstiitzt wird (Brown, 2017).

Auf der Basis der skizzierten Erkenntnislage ist die Frage zu stellen, wie das Be-
triebspraktikum als eine zentrale Intervention der Beruflichen Orientierung so ange-
legt werden kann, dass sich dessen Potenzial im Sinne des Explorierens und kritischen
Reflektierens bestmdoglich entfalten kann. Dem Betriebspraktikum werden bisher vari-
able Effekte zugeschrieben, wie z. B. Klebeeffekte (Kohlrausch, 2020), die Erweiterung
des Berufswahlspektrums (Musset, 2019) oder der Erwerb von Schliisselqualifikatio-
nen (zsf. Driesel-Lange & Klein, 2024). Das Betriebspraktikum wird von Jugendlichen
als die sinnvollste Mafdnahme wahrgenommen (zsf. Driesel-Lange & Klein, 2024).
Dem gegeniiber stehen kritische Aspekte, die eine mangelnde Wirksamkeit erkliren
kénnen. So erfolgt die Wahl des Praktikumsplatzes oft nicht nach Fihigkeiten und In-
teressenschwerpunkten, sondern nach 6rtlichen Gegebenheiten. Die fehlende Vor-
und Nachbereitung des Betriebspraktikums sowie unzureichende Einbettung in den
Gesamtlernprozess (zsf. Driesel-Lange & Klein, 2024) sind weitere wesentliche Fakto-
ren, die in der Sicherung von lern- und entwicklungsférdernden Konzepten fiir Prak-
tika berticksichtigt werden miissen. Vor dem Hintergrund erscheint der stirkere Ein-
bezug motivationaler Aspekte zwingend (Reinke etal., 2018). Insbesondere ist zu
erortern, mit welchen Motiven und Emotionen Jugendliche, auch in Abhingigkeit
ihres Standes der beruflichen Entwicklung, auf praxisbezogene Lernphasen im Kon-
text der Beruflichen Orientierung schauen und wie diese in Konzepten der Vorberei-
tung des betrieblichen Lernens aufgenommen werden konnen.

2.2  Lernen, Motivation und Emotion

Motivation beschreibt psychische Prozesse, die Grundlage zielgerichteten Handelns
sind. Es handelt sich hierbei ebenso um die Initiierung und Ausrichtung des Handelns
wie um seine Aufrechterhaltung, Steuerung und auch Bewertung (Grassinger etal.,
2025). Damit kénnen unterschiedliche Zieldimensionen verbunden sein. Zusammen-
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gefasst lassen sich vier Zielzustinde beschreiben. Erstens geht es um das Erlangen
positiver Emotionen wie Spal und Zufriedenheit, die sich beim Kompetenz- und Au-
tonomieerleben einstellen. Hier werden also persénliche Ziele verfolgt. Zweitens sind
Handlungen moéglicherweise auf die Herstellung von Zugehdorigkeit, Anerkennung
und Einfluss, also auf soziale Ziele ausgerichtet. Drittens kénnen Handlungen mit
dem Streben nach Geld und Besitz verbunden sein, also dem Erreichen materieller
Ziele dienen. Und viertens werden Handlungen auch mit dem Ziel der Vermeidung
negativer Konsequenzen verbunden, wie mit dem Verlust von Anerkennung oder mit
negativen Gefithlen wie Angst, Scham und Langeweile als deaktivierende Emotion
(Nolting & Paulus, 2004; Pekrun et al., 2002; Sann, 2021). Diese Zielzustinde sind ent-
scheidend dafiir, wann und wie eine Handlung ausgefithrt wird. Vorab wird sowohl
die personliche Bedeutsambkeit des Zielzustands bestimmt, also der Wert, den dieser
besitzt, als auch die Moglichkeit bzw. Erwartung, diesen realistisch erreichen zu kon-
nen (Grassinger et al., 2025). In Ankniipfung an die Erwartungs-Wert-Modelle (Eccles
& Wigfield, 2002) beschreiben Dresel und Limmle (2017) in ihrem Rahmenmodell der
Motivation, wie Stirke und Art der Motivation, d. h. der Zielzustand, die Planung, Initi-
ierung und Ausfihrung von Lernhandlungen beeinflussen. Diese Prozesse, die abhin-
gig sind von den motivationalen Tendenzen und Uberzeugungen zum Wert und zur
Erwartung in Bezug auf den Zielzustand, sind in die Merkmale des jeweiligen Lehr-
und Lernkontextes eingebettet, der sich auch durch Erwartungen von beispielsweise
Lehrpersonen und Eltern konstituiert (Grassinger et al., 2025).

Motive bzw. avisierte Zielzustinde sind mit Emotionen eng verbunden. So 16st
beispielsweise das Erreichen sozialer Zugehorigkeit als Ziel positive Emotionen wie
Freude und Wohlbefinden aus. Dies verstirkt die Motivation, eine Handlung aufrecht-
zuerhalten. Emotionen haben nicht nur eine motivierende Funktion und stehen somit
in Verbindung zu Motiven und der Steuerung von Verhalten. Ihnen kommt dariiber
hinaus auch eine Bedeutung fiir die physiologische Regulation zu. Die Ausprigung
von Emotionen ist abhingig von individuellen Dispositionen bei Zuriickweisung,
Anerkennung, Bedrohungen usw. (Sann, 2021). Kuhbandner und Frenzel (2025) de-
finieren im schulischen Kontext verschiedene Themenfelder fiir Emotionen. Diese
Themenfelder induzieren ,jeweils relativ eigenstindige emotionale Dynamiken“ (Kuh-
bandner & Frenzel, 2025, S.269). Neben den Leistungsemotionen, die durch die Be-
wertung einer Leistung oder aus der Einschitzung des Selbstwerts hervorgehen, sind
auch die themenbezogenen Emotionen von Bedeutung. Ursichlich fiir diese Emotio-
nen ist das Interesse am Thema. Je grofRer das Interesse ist, desto grofler ist die Bedeu-
tung, die dem Thema beigemessen wird. Es hat einen Wert und wird mit positiven
Emotionen wie Freude verkniipft. Ist die Bedeutung hingegen gering und kein Inte-
resse am Thema vorhanden, entstehen negative Emotionen wie Langeweile. Negative
Emotionen verstirken sich zudem, wenn mit dem Thema kein Kompetenzerleben,
Selbstbestimmtheit und Zugehorigkeit, die als Faktoren fiir intrinsische Motivation
gelten (Deci & Ryan, 2000), verbunden werden kénnen. Im Umkehrschluss werden
positive Emotionen weiterbeférdert, wenn die drei genannten Pradiktoren fiir intrin-
sische Motivation erlebbar sind (Sheldon & Filak, 2008).
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2.3  Motivierende Lerngelegenheiten der Beruflichen Orientierung

Wird im Kontext der Beruflichen Orientierung der Gedanke nicht berticksichtigt, dass
junge Menschen Lerngelegenheiten mit unterschiedlichen Motiven und Zielen verbin-
den, ist plausibel, warum die Interventionen in ihren Ergebnissen kritisch gesehen
werden kénnten. Wenn Heranwachsende mit der Wahl eines Praktikumsplatzes das
Motiv verbinden, negative Konsequenzen zu vermeiden und sich einen entsprechen-
den Betrieb nicht nach dem piadagogisch intendierten Kriterium der interessengeleite-
ten Wahl aussuchen, sondern eher nach Fragen des geringen Organisationsaufwandes
entscheiden, kann das von aulen gesetzte pidagogische Ziel der Uberpriifung des Be-
rufswunsches moglicherweise nicht erreicht werden. Die Reflexion und Bewertung
des Betriebspraktikums, die hdufig von einer normativ gesetzten und identischen Ent-
wicklung aller Jugendlichen zu diesem Zeitpunkt ausgeht, erfolgt jedoch oft anhand
dieses in der Intervention begriindeten pidagogischen Ziels. Sie vermittelt den Ju-
gendlichen dann den Eindruck, eine nicht erfolgreiche Lerngelegenheit durchlaufen
zu haben. Dabei wird aufler Acht gelassen, dass die Motive und Ziele bei der Wahl des
Betriebspraktikums auch mit dem beruflichen Entwicklungsstand zusammenhingen.
Gehort eine Person zu einer Gruppe von Jugendlichen, die sich bisher nicht fundiert
mit den eigenen Stirken und Interessen auseinandergesetzt haben und demzufolge
auch keine konkreten beruflichen Aspirationen nennen, kann dieser junge Mensch
keine personlichen Ziele bestimmen, die mit den pidagogischen Zielen korrespon-
dieren. Mit den jeweiligen Motiven und Zielen, die mit der Lerngelegenheit wie dem
Betriebspraktikum verbunden sind, gehen dann auch unterschiedliche Erwartungen
einher, die sich in positiven und negativen Emotionen ausdriicken konnen. Aus pida-
gogischer Sichtist es unerlisslich, diese zu thematisieren, um individuelle berufswahl-
bezogene Lernprozesse verstehen und begleiten zu kénnen. Dies bedeutet im Kontext
des Betriebspraktikums, den individuellen Stand in der beruflichen Entwicklung, der
sich in unterschiedlichen Motiven und Zielen der Jugendlichen ebenso zeigt wie in
den Erwartungen und Emotionen, im Rahmen des didaktischen Dreischritts der Vor-
bereitung, Durchfithrung und Nachbereitung abzubilden. Dies hat unter dem Leitge-
danken der Konnektivitit (Ostendorf et al., 2018) Konsequenzen sowohl fiir den Lern-
ort Schule als auch den Lernort Betrieb. Es miissen Aufgaben- und Begleitformate
entworfen werden, die so angelegt sind, dass sie die Motivation zur Bewiltigung des
Berufswahlprozesses fordern, ausgehend vom Entwicklungsstand der Jugendlichen
(Kracke & Driesel-Lange, 2016). Insbesondere sind hierfiir Konzepte fiir alle Phasen
des Betriebspraktikums und damit fiir beide Lernorte zu entwickeln, die Kompetenz-
erleben, Selbstbestimmung und soziale Eingebundenheit ermoglichen.

3 Jugendliche fiir das Betriebspraktikum kooperativ
vorbereiten — Das Projekt JUBEKO

Das Vorhaben JUBEKO wurde mit dem Ziel entwickelt, individuelle Férderung in der
Beruflichen Orientierung im Rahmen der Vorbereitung des Betriebspraktikums als
Kooperationsaufgabe von Beteiligten in Schule, Betrieb und Hochschule umzusetzen.
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In Abstimmung mit den Lehrpersonen werden die Jugendlichen einer Projektschule
in zwei Kleingruppenworkshops von Studierenden des Lehramts an Berufskollegs und
Studierenden der Erziehungswissenschaft im Rahmen eines Service-Learning-Semi-
nars begleitet. Im Vordergrund des ersten Workshops stehen die eigenen Stirken, Fi-
higkeiten und Interessen sowie ggf. mogliche Berufsfelder fiir das Betriebspraktikum.
Im zweiten Workshop ist vor allem die Auseinandersetzung mit dem betrieblichen
Lernort relevant. Die Jugendlichen beschiftigen sich im Zuge dessen intensiv mit
ihren Zielen, Aufgaben und Erwartungen in Bezug auf ihre Praxislernphase. Am Ende
der zweimaligen Intervention sollen Schiiler:innen klare Vorstellungen vom Ablauf
des Betriebspraktikums haben, individuelle Ziele formulieren kénnen sowie emotio-
nale Sicherheit im Umgang mit moglichen herausfordernden Situationen erlangen.

Im Hinblick auf weitere Stakeholder werden erstens Ausbilder:innen, die an der
Universitit die Betreuung der Jugendlichen im Betriebspraktikum leisten, in das Pro-
jekt einbezogen, um verschiedene Phasen des Betriebspraktikums in ihrer Qualitit im
Sinne einer lernwirksamen Praxiserfahrung weiterzuentwickeln. Zweitens werden
auch die Eltern in einem Elternabend iiber die bestmogliche Unterstiitzung ihrerseits
in den Phasen des Betriebspraktikums informiert und Ergebnisse des Projektes pri-
sentiert. Das Projekt leistet neben der Erweiterung des Diskurses zur Beruflichen
Orientierung auch einen Beitrag zur Qualifizierung der Akteur:innen in der Beruf-
lichen Orientierung. Berufliche Orientierung als wichtiges schulisches und aufler-
schulisches pidagogisches Handlungsfeld ist Gegenstand fiir die Ausbildung fiir kiinf-
tige Lehrpersonen und Pidagog:innen gleichermaflen (Driesel-Lange & Klein, 2024).

4 Methode

Design und Fragestellung der Studie

Die hier vorgestellte Studie wurde im Rahmen der Begleitforschung des Projekts JU-
BEKO durchgefihrt. Die Jugendlichen werden insgesamt fiinfmal zur beruflichen
Entwicklung und zur schulischen Beruflichen Orientierung befragt. Dies wird jeweils
vor und nach den Workshops sowie direkt nach dem Betriebspraktikum organisiert
(Driesel-Lange & Klein, 2024). Mit der vorliegenden Studie sollen die motivationalen
und emotionalen Aspekte der Wahl eines Betriebspraktikums beleuchtet werden. Im
Mittelpunkt dessen steht die Frage nach den Wiinschen, Hoffnungen und Befiirchtun-
gen, die Jugendliche in Vorbereitung auf das Betriebspraktikum antizipieren. Es soll
somit eine erste theoriegeleitete deskriptive Analyse dieser Aspekte erfolgen.

Stichprobe und Erhebungsinstrument

Bei der Stichprobe handelt es sich um ein Trenddesign, bei dem drei Vollerhebungen
eines neunten Jahrgangs iiber fiinf Messzeitpunkte zusammengefithrt werden. Insge-
samt umfasst diese 217 Jugendliche, von denen 197, darunter 44 % Midchen, zum
betrachteten dritten Messzeitpunkt befragt werden konnten. 52% der Jugendlichen
gaben an, zu Hause eine andere Sprache (neben Deutsch) zu sprechen. In dieser Stu-
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die werden zwei offene Fragen aus dem dritten Messzeitpunkt fokussiert, der direkt
vor der zweiten Intervention durchgefiihrt wird. Zu diesem Zeitpunkt gaben 55,1%
der Jugendlichen an, bereits einen Berufswunsch zu haben. Die beiden der Analyse
zugrunde liegenden offenen Fragen leiten mit den Worten ein ,Wenn du dir dein
Praktikum vorstellst:“ und fragen anschlielend: a) ,Was wire das Tollste, was dir im
Praktikum passieren kann»“ und b) ,,Was wire das Schlimmste, was dir im Praktikum
passieren kann?“. Von den 197 Jugendlichen haben 36 die erste und 39 die zweite
Frage nicht beantwortet.

Methodisches Vorgehen
Zur Kategorisierung und Interpretation der offenen Antworten wurde die inhaltlich
strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Radiker (2024) gewihlt.
Auf Basis der oben beschriebenen theoretischen Zusammenhinge (Nolting &
Paulus, 2004; Sann, 2021) wurden deduktiv fiir jede der beiden Fragen folgende Haupt-
kategorien gebildet: personliche Ziele, soziale Ziele, materielle Ziele sowie negative
Konsequenzen. Die Hauptkategorie ,Materielle Ziele“ konnte nur im Kontext der posi-
tiven Erwartungen an das Betriebspraktikum belegt werden. Die Texte aus den offenen
Antworten wurden in einem ersten Codierprozess den vorab definierten Hauptkatego-
rien zugeordnet. Um das Material weiter zu strukturieren, wurden im zweiten Codier-
prozess, sofern moglich, Subkategorien gebildet und das Material konsensuell final
codiert (Kuckartz & Ridiker, 2024). Im Anschluss erfolgte eine einfache Auswertung
entlang der Zieldimensionen (Haupt- und Subkategorien beider Antwortoptionen),
um die Winsche, Hoffnungen und Befiirchtungen der Jugendlichen zu beschreiben.
Tabelle 1 und Tabelle 2 zeigen die beiden Kategoriensysteme, bestehend aus
Hauptkategorien und im Hinblick auf positive und negative Erwartungen differenzier-
ten Subkategorien, mit Ankerbeispielen sowie die quantifizierten Angaben der identi-
fizierten Nennungen.

Tabelle 1: Kategoriensystem Was wire das Tollste, was dir im Praktikum passieren kann?

Hauptkategorie Subkategorie Ankerbeispiel Nennungen | in%
K1 | Personliche | K1.1 | Berufliche Zukunftsper- | ..., dass ich dann einen Be- 48 23,65
Ziele spektive/berufliche Pas- | ruf gefunden habe, denich
sung nach der Schule machen
will. (P911)
K1.2 | SpaRund Zufriedenheit | ..., dass es Spafd macht. 33 16,26
(P216)
K1.3 | Lernen und Mitwirken ..., dass ich neue Dinge 20 9,80
lerne. (P 814)
K1.4 | Berufliche Orientierung | ..., dass ich endlich sehe, 14 6,86
und Einblick wie der Berufist. (P 116)
K1.5 | Kompetenz erleben ..., dass ich es gut hinbe- 12 5,88
komme. (P 217)
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Hauptkategorie Subkategorie Ankerbeispiel Nennungen | in%

K2 | Soziale Ziele | K2.1 | Zugehérigkeit ..., dass sich alle gut verste- 22 10,78
hen und wir gut miteinan-
der auskommen. (P 306)

K2.2 | Anerkennung Von den Vorgesetzten be- 18 8,82
merkt zu werden. (P 214)
K2.3 | Einfluss und Wirkung ..., dass ich jemandem hel- 6 2,94
fen kann. (P 217)
K3 | Materielle ..., dass ich Geld bekomme. 17 8,33
Ziele (P112)
K4 | Vermeidung | K4.1 | Negative Emotionen Wenn es nicht zu stressig 3 1,47
negativer wird. (P 505)
Folgen
K4.2 | Zuhohe Anstrengung ... einfach sitzen und nichts 7 3,43
machen. (P 107)
K4.3 | Deaktivierende Emotio- | Keine Langeweile. (P 829) 4 1,96
nen
204 100

Anmerkungen: 204 Nennungen von 161 Jugendlichen, 36 machen keine Angabe.

Tabelle 2: Kategoriensystem Was wire das Schlimmste, was dir im Praktikum passieren kénnte?

Hauptkategorie Subkategorie Ankerbeispiel Nennungen | in%
K5 | Persoénliche | K5.1 | keine berufliche Zu- ..., dass ich nicht fiir den Be- 10 5,24
Ziele kunftsperspektive/keine | ruf geeignet bin. (P 718)
berufliche Passung
K5.2 | kein Spa und Unzufrie- | kein Spafd (P 427) 15 7,85
denheit
K5.3 | kein Lernen und kein ..., dass ich nicht beschaf- 39 20,42
Mitwirken tigt werde. (P 122)
K6 | Soziale Ziele | K6.1 | soziale Ablehnung ..., dass die unfreundlich zu 45 23,56
mir sind. (P 230)
K6.2 | Verlustvon Anerken- Einen schlechten Eindruck 4 2,09
nung zu machen. (P 410)
K6.3 | Beldstigung ..., dass dort jemand rassis- 4 2,09

tisch ist. (P 513)

K7 | Materielle 0 0
Ziele
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(Fortsetzung Tabelle 2)
Hauptkategorie Subkategorie Ankerbeispiel Nennungen | in%
K8 | Negative K8.1 | Negative Emotionen ..., dass ich es nicht schaffe. 40 22,94
Folgen (P217)
K8.2 | Unangenehme schu- ..., dass ich rausgeschmis- 21 10,99
lische oder betriebliche | sen werde. (P616)
Folgen
K8.3 | Physische Konsequen- ..., dass ich mich verletze. 13 6,81
zen (P314)
191 100

Anmerkungen: 191 Nennungen von 158 Jugendlichen, 39 machen keine Angabe.

5  Ergebnisse

Uber beide Fragen hinweg wurden insgesamt 395 Nennungen entlang der Kodier-
regeln und Kategorien zugeordnet. Im Folgenden werden die Ergebnisse beider Fragen
nach Kategorie gemeinsam vor- und gegeniibergestellt.

Persénliche Ziele

Insgesamt zeigt sich, dass die Jugendlichen vor allen Dingen personliche Ziele (K1)
benennen, wenn sie mit der Frage konfrontiert sind, was das Schonste wire, was ihnen
in ihrem Praktikum passieren kann. Im Besonderen stechen hier Nennungen hervor,
die die eigene berufliche Zukunfisperspektive ..., dass man mich nach dem Praktikum
fragt, ob ich nach der Schule dort eine Ausbildung machen kann“ (Person (P) 428)
betreffen und die darauf abzielen, eine berufliche Passung ,,..., dass mir der Beruf so gut
gefillt, dass ich ihn machen will“ (P 122) zu uberprifen. In dieser Unterkategorie
(K1.1) liegen bezogen auf die Frage nach ,dem Schonsten“ die meisten Nennungen.
Korrespondierend und entsprechend negativ formuliert finden sich in Kategorie K5.1
keine Zukunftsperspektive/keine berufliche Passung Aussagen wie: ,..., wenn der Beruf
mir nicht gefillt“ (P 508).

In Bezug auf personliche Ziele wird zudem deutlich, dass sich die Jugendlichen
ein Betriebspraktikum wiinschen, innerhalb dessen sie zufrieden sind und Spaf (K1.2)
haben. Kein Spafl sowie Unzufriedenheit, wie z. B. ersichtlich in der Aussage ,ich drei
Wochen etwas mache, das mir keinen Spaf macht“ (P 611), wird zudem als nicht zu
wiinschende Praktikumserfahrung genannt (K5.2). Eine weitere Unterkategorie, die
personliche Ziele differenzierter ausfithrt, wurde unter den Begriffen Lernen und Mit-
wirken (K1.3) sowie kein Lernen und kein Mitwirken (K5.3) beschrieben. Im Kontext
positiver Erwartungen konnten zwei weitere Subkategorien identifiziert werden, die
zum einen auf berufliche Orientierung bzw. den Einblick in einen Beruf abzielen (K1.4)
und zum anderen das eigene Kompetenzerleben (K1.5) in den Blick nehmen.
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Soziale Ziele

Wihrend im Kontext positiver Erwartungen soziale Ziele (K2) am zweithiufigsten ge-
nannt und mit dem Wunsch nach Zugehdrigkeit, Anerkennung und Einfluss ver-
kniipft werden, stellen sie mit 45 Nennungen die stirkste Kategorie innerhalb der
Frage dar, was das Schlimmste wire (K6). Der Wunsch nach Anerkennung (K2.2) mani-
festiert sich beispielsweise in Aussagen wie ,,..., dass ich eine positive Bewertung be-
komme und den anderen meine Mitarbeit gefillt“ (P 701). Bei nahezu jeder bzw. jedem
vierten Jugendlichen spielen Befiirchtungen sozialer Ablehnung eine Rolle, beispiels-
weise in Form von ,unfreundlichen Menschen* (P 208). Im Kontext negativer Erwar-
tungen machen sich Jugendliche aulerdem {iber einen moglichen Verlust von Anerken-
nung (K6.2) Gedanken oder befiirchten Beldstigung (K6.3).

Materielle Ziele

Materielle Ziele (K3), wie der ,Wunsch nach Geld“ (P 714) oder einer ,Belohnung“
(P 208), spielen im Kontext positiver Erwartungen mit einem Anteil von nicht einmal
jeder bzw. jedem zehnten Jugendlichen eine eher untergeordnete Rolle. Im Hinblick
auf Befiirchtungen konnte diese Kategorie nicht mit Aussagen belegt werden.

Negative Folgen

Im Kontext der Frage nach positiven Erwartungen lassen die Daten den Schluss zu,
dass nur wenige Jugendliche negative Konsequenzen (K4) im Sinne negativer Emotio-
nen (K4.1), Befiirchtungen von Anstrengung (K4.2) oder deaktivierender Emotionen (K4.3)
wie ,Langeweile“ (P 906) duflern, auch wenn deren Vermeidung ein Ziel und damit in
der Perspektive der Jugendlichen als positiver Aspekt gilt. Werden Jugendliche jedoch
explizit nach ihren Befiirchtungen, also negativ konnotierten Erwartungen gefragt, so
sind fiir ca. 40 % der Schiiler:innen, die sich hierzu dufern, negative Folgen (K8) viru-
lent. Am stirksten sind dabei negative Emotionen (K8.1) sichtbar, wie die Angst, ,etwas
falsch zu machen“ (P 220), ,sich nicht wohlzufiihlen“ (P 522) oder ,etwas Peinliches”
(P 911) zu tun. Aber auch unangenehme schulische oder betriebliche Folgen (K8.2) wie
z.B. ,zu lange zu arbeiten” (P 822) und physische Konsequenzen (K8.3) wie die Angst,
sich ,wihrend des Praktikums zu verletzen“ (P 414), spielen eine Rolle.

6 Diskussion

Die Hoffnungen und Wiinsche der Jugendlichen bzw. deren negative Erwartungen
spiegeln vor allem personliche und soziale Ziele. Fiir einen Teil der Schiiler:innen kor-
respondieren damit die personlichen Ziele mit dem pidagogischen Ziel der berufs-
orientierenden Intervention, nimlich die Verifizierung von Interessen in einem be-
stimmten Berufsfeld, wenn im Betriebspraktikum Kompetenzerleben und damit
Freude am Lernen gesichert ist. Die Thematisierung anderer Ziele, die fiir Jugendliche
auch im Vordergrund stehen, erfolgt vor dem Hintergrund der tibergeordneten Ziele
des Betriebspraktikums am Lernort Schule zumeist nicht. Dies hat verschiedene Ursa-
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chen. Das Erleben von Zugehorigkeit und Wertschitzung (K2) sowie die im Kontext
negativer Erwartungen hervorzuhebende Angst vor Ablehnung (K6.1) sowie negativer
Emotionen (K8.1) beziehen sich einzig auf den Lernort Betrieb. Die Gestaltung ent-
sprechender lernwirksamer betrieblicher Umgebungen entzieht sich jedoch weitest-
gehend dem Einfluss der Schule. Dies hat vor allem pragmatische Griinde. Mit den
derzeit vorhandenen schulischen Ressourcen kann ein verbindlicher Austausch und
im besten Fall eine dem Prinzip der Konnektivitit, wie sie Ostendorf und Kolleg:innen
(2018) beschreiben, folgende didaktische Anlage des Betriebspraktikums kaum umge-
setzt werden. Wenn in einem durchschnittlichen Jahrgang mit 70 Jugendlichen fast
ebenso viele Betriebe angesteuert werden, ist dies schwer méoglich.

In den Daten zur Befragung der jungen Menschen zeigen sich in hohem Mafle
negativ konnotierte Erwartungen, die sich auch darauf zuriickfithren lassen, dass den
Jugendlichen die betriebliche Lernumgebung unbekannt ist. Ihre Vorstellungen von
unangenehmen Situationen, die sich vor allem auf Aspekte wie Langeweile, man-
gelnde Wertschitzung und fehlendes Kompetenzerleben beziehen, speisen sich mog-
licherweise aus schulischen Lernerfahrungen. Diesbeziigliche Angste entstehen jedoch
auch, wenn Leistungsanforderungen unbekannt sind (Sann, 2021). Die Befiirchtungen
bzw. die damit verbundenen negativen Emotionen sind fiir das Lernen hinderlich. Sie
rufen irrelevante Gedanken hervor und schrinken geistige Ressourcen ein (Sann,
2021). Sie erzeugen z. B. im Falle von Langeweile geringere Leistungen (Pekrun etal.,
2002). Angst fithrt zu verminderter Lernmotivation und beeintrichtigter Nutzung von
Lernstrategien (Wild etal., 2006). Zu beriicksichtigen ist, dass Lernfreude entsteht,
wenn die eigenen Interessen verfolgt und Ziele erreicht werden kénnen (Sann, 2021).
Erfolgt also eine Klirung individueller Ziele und Motive sowie deren Realisierbarkeit
im Betriebspraktikum in der Vorbereitung dessen, verliert der zu erwartende berufs-
orientierende Lernkontext fiir Jugendliche moglicherweise an Unsicherheit und kann
emotional positiver besetzt werden.

Die Lernerfahrung im Betriebspraktikum wird von den meisten Jugendlichen
duflerst positiv bewertet (Driesel-Lange & Klein, 2024). Vor dem Hintergrund der Zu-
sammenhinge von Lernen, Motivation und Emotion ist die Nachbereitung des Be-
triebspraktikums nicht nur im Hinblick auf die erworbenen Fihigkeiten und das Wis-
sen relevant, sondern es ist ebenso die Auseinandersetzung mit dem Erlebten in dieser
Hinsicht vonnéten. Eine Einordnung dessen, ob sich bestimmte Hoffnungen erfiillt
und Beflirchtungen eingetreten sind, kénnte auch nachhaltiges Lernen im Kontext der
Beruflichen Orientierung stirken. Denn grundsitzlich gilt, dass die Lernbereitschaft
gefordert und mit positiven Emotionen verbunden wird, wenn die Lernerfahrung als
sinnhaft erlebt und mit den eigenen Zielen kongruent war (Sann, 2021).

Im vorliegenden Beitrag wird sichtbar, mit welchen Erwartungen und Befiirch-
tungen Heranwachsende auf das bevorstehende Betriebspraktikum blicken. Auch
wenn es sich bei der vorliegenden Studie um eine begrenzte und kleinere Stichprobe
handelt, die im Rahmen der einzelschulischen Begleitung gewonnen wurde, konnen
perspektivisch wichtige Erkenntnisse fiir die Erfassung, Bedeutung und mégliche
Adressierung von Motiven und Emotionen aufgenommen werden. Die Studie ist so-
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mit als Ansatz zu verstehen, berufsorientierende Lerngelegenheiten aus der bisher
eher vernachlissigten motivationalen und emotionalen Perspektive der Jugendlichen
zu beschreiben. Im Rahmen der Begleitforschung des Projekts wurden die Jugend-
lichen direkt nach dem Betriebspraktikum u.a. zum Gelingen, zur Passung, zur er-
lebten Wertschitzung und zum Kompetenzerleben befragt. Kiinftig soll analysiert
werden, inwieweit sich die Wiinsche, Hoffnungen und Befiirchtungen, die die Jugend-
lichen vor dem Betriebspraktikum duflerten, auf dessen Bewertung sowie auf weitere
Pridiktoren beruflicher Entwicklung auswirken.
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Lehrkréfte zwischen Wollen und Nicht-Kénnen:
Gestaltung der Beruflichen Orientierung
als gesamtschulische Aufgabe

MEIKE NIENKOTTER, INA RICHTER, JERUSHA KLEIN

Zusammenfassung

Berufliche Orientierung ist eine gesamtschulische Aufgabe, deren Bewiltigung eine
entsprechende Qualifizierung und den Erwerb von Kompetenzen durch Lehrkrifte in
diesem Bereich erfordert. Um Strategien zur Entwicklung professioneller Kompeten-
zen von Lehrkriften zu entwickeln, wurde im Projekt DIGIBO Best!, welches sich mit
der schulindividuellen Umsetzung Beruflicher Orientierung beschiftigt, eine Lehr-
kraftebefragung (N = 632) durchgefiihrt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Bereitschaft
fiir das Thema zwar positiv ausfillt, Inhalte und Methoden Beruflicher Orientierung
aufgrund des fehlenden fachdidaktischen Wissens jedoch nur mifligen Eingang in
den eigenen Fachunterricht finden. Damit bestitigt dieser Beitrag vorhandene Er-
kenntnisse zur Notwendigkeit gezielter Unterstiitzung von Lehrkriften bei der Inte-
gration der Beruflichen Orientierung in den Fachunterricht. Eine Mafinahme im Be-
reich der Lehrkriftefortbildung stellt die schulinterne Fortbildung dar, die im Beitrag
abschliefiend diskutiert wird.

Schlagworte: Berufliche Orientierung, Lehrkrifte, Schulentwicklung, Regression

Abstract

Career guidance is a whole-school responsibility, requiring teachers to be appropriately
qualified and acquire the necessary competencies in this area. In order to develop strat-
egies for enhancing teachers’ professional skills, a teacher survey (N = 632) was con-
ducted as part of the DIGIBO Best! project, which focuses on the implementation of
career guidance in individual schools. The results show that although there is a positive
attitude towards the topic, the content and methods of career guidance are only moder-
ately incorporated into teachers’ own subject teaching due to a lack of subject-specific
didactic knowledge. This article confirms the existing finding that targeted support is
needed to help teachers integrate career guidance into their subject teaching. Finally, it
discusses the measure of in-school training in teacher training.

Keywords: career guidance, teachers, school development, regression
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1  Einleitung

Schulen haben die obligatorische Aufgabe, Jugendliche iiber Angebote Beruflicher
Orientierung in ihrem beruflichen Entwicklungsprozess individuell zu unterstiitzen
und damit einen erfolgreichen Ubergang in nachschulische Bildungswege zu gewihr-
leisten (Kultusministerkonferenz [KMK], 2017). Dies erfordert grundlegend eine kon-
tinuierliche und langfristig angelegte Arbeit, die sich in der Konzeption und Gestal-
tung entsprechender individualisierter Lerninhalte niederschligt. Die Berufliche
Orientierung ist demzufolge nicht nur als verbindliches Lernangebot, sondern auf-
grund ihrer Bedeutung und Komplexitit als Aufgabe der Schulentwicklung zu verste-
hen. Dies schlieft neben der konzeptuellen bzw. unterrichtlichen Entwicklung struk-
turelle Verinderungen des gesamten Systems Schule ein, sodass sowohl die Ebene der
Schulorganisation als auch die des Personals, d.h. interne und externe Akteure glei-
chermaflen, relevant sind (Butz, 2008). Die konzeptuelle Umsetzung Beruflicher
Orientierung beschrinkt sich jedoch oftmals auf einzelne MafRnahmen oder Ficher,
sodass eine gesamtschulische und systematisch verankerte Integration bislang aus-
bleibt (Bigos, 2020). An dieser Stelle setzt das vom BMBFSF geforderte Forschungs-
und Entwicklungsprojekt ,DIGIBO Best! Mit digitalen Tools Berufliche Orientierung
an Schule entwickeln und steuern“! an, um Berufliche Orientierung schulindividuell
und qualititsgeleitet weiterzuentwickeln (Driesel-Lange, Klein, Richter et al., 2025). In
der Adressierung und prozessbegleitenden Unterstiitzung der Beruflichen Orientie-
rung als integralen Bestandteil der Schulentwicklung wurde die Einbindung des Kolle-
giums neben den Themen Netzwerk- und Konzeptarbeit als zentrales Entwicklungs-
thema von den Projektschulen identifiziert. Obwohl die Einbindung (Butz, 2008;
Dreer, 2013) sowie die Qualifizierung (Blaich et al., 2022; Dreer, 2013) von Lehrkriften
in der Beruflichen Orientierung bereits lange gefordert wird, zeigt sich, dass in der
Schulpraxis die Aufgabe der Beruflichen Orientierung oft als Zusatzaufgabe angese-
hen und meist nur von einzelnen engagierten Lehrkriften tibernommen wird (Bigos,
2020; Butz, 2008). Aufgrund des iibergeordneten pidagogischen Bildungsauftrags, Ju-
gendliche auf die Arbeitswelt vorzubereiten, sind alle Lehrkrifte aufgefordert, diese bei
der Entwicklungsaufgabe der Berufswahl zu unterstiitzen und zu begleiten (Butz,
2008). Mit Blick auf die Unterrichts- und Personalebene bedeutet dies, dass jede Lehr-
person entsprechende Inhalte auf der Basis einer Verankerung im Fachcurriculum
beisteuern soll (zfs. Stindige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonfe-
renz [SWK], 2025). Ein Blick auf die Qualifizierung von Lehrkriften macht deutlich,
dass diese in den drei Phasen der Lehrkriftebildung in dem schulischen Handlungs-
feld der Beruflichen Orientierung nicht systematisch qualifiziert werden (Dreer & Kra-
cke, 2011; Dreer & Weyer, 2020; fur die erste Phase der Lehrkriftebildung: Fletemeyer,
2021) und dass Lehrkrifte ihr Wissen im Gegenstandsfeld oft tiber informelle Prozesse
im Schulalltag erlangen (Kalisch et al., 2020; Prognos, 2021). Sofern Berufliche Orien-
tierung Bestandteil des Studiums war, erachten die angehenden Lehrkrifte die Auf-

1 Laufzeit: 01.10.2023 bis 30.09.2026
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gabe der Begleitung von Heranwachsenden als wichtiger und schitzen ihre Kompeten-
zen hoher ein (Dreer & Weyer, 2020). Wenn die Professionalisierung des Personals als
,der entscheidende Faktor” (SWK, 2025, S.122) fur eine qualititsvolle Berufliche
Orientierung gilt und die Berufliche Orientierung gleichzeitig fest in Landeskonzepten
implementiert ist, ist es verwunderlich, dass diese Thematik nach wie vor nicht ver-
pflichtend in die Lehramtsausbildung oder die Lehrkriftefortbildung integriert wurde.
So liegt beispielsweise dem Landeskonzept , Kein Abschluss ohne Anschluss“ (KAoA)
in Nordrhein-Westfalen, das fiir alle Schulformen ab Jahrgangsstufe 8 verbindliche
Standardelemente regelt, der Gedanke einer ficheriibergreifenden Umsetzung zu-
grunde. Diese ist auf Basis eines schulinternen Curriculums zu verankern und von
allen Lehrkriften mitzutragen (Ministerium fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales des
Landes Nordrhein-Westfalen [MAGS], 2020).

Das Ziel dieses Beitrags besteht darin, Lehrkrifte als zentrale Adressat:innen in
der Umsetzung Beruflicher Orientierung zu beleuchten. Hierfur wurde im Projekt
DIGIBO Best! eine Lehrkriftebefragung durchgefiihrt, um aus dem identifizierten
Entwicklungsbedarf gemeinsam mit den Projektschulen eine tragfihige Strategie zur
Unterstiitzung des Kollegiums in diesem Handlungsfeld zu entwickeln. Die Erhebung
geht den Fragen nach, wie sich die Einstellungen zur Beruflichen Orientierung, die
Kompetenzselbsteinschitzung und das fachdidaktische Wissen und Kénnen auf die
Haufigkeit der Umsetzung Beruflicher Orientierung im Unterricht auswirken. Zudem
wurden die Bedarfe und Wiinsche erfragt, die Lehrpersonen antizipieren, wenn es da-
rum geht, Berufliche Orientierung besser in den Fachunterricht zu integrieren. Dabei
fokussiert dieser Beitrag Lehrkrifte von allgemeinbildenden Schulen.

Im Folgenden wird zunichst das Projekt DIGIBO Best! vorgestellt (Kap. 2). In Ka-
pitel 3 wird die Bedeutung von Lehrpersonen sowie deren Einstellungen und Perspek-
tiven in der Beruflichen Orientierung skizziert. Darauf aufbauend wird in Kapitel 4 die
bereits thematisierte Studie zur Erfassung von berufsorientierungsrelevanten Kompe-
tenzen von Lehrpersonen und der Einfluss der erfassten Kompetenzen auf die Hiufig-
keit der Umsetzung der Beruflichen Orientierung vorgestellt und in Kapitel 5 ebenso
diskutiert wie die daraus abgeleitete Notwendigkeit zur Entwicklung einer schulinter-
nen Fortbildung.

2 Projekt DIGIBO Best!

Im vom BMBFSF] geforderten Projekt ,DIGIBO Best! Mit digitalen Tools Berufliche
Orientierung an Schulen entwickeln und steuern“ wird die Verankerung sowie die
Weiterentwicklung der Beruflichen Orientierung als Schulentwicklungsaufgabe an 22
allgemein- und berufsbildenden Schulen in Nordrhein-Westfalen fokussiert (Driesel-
Lange, Klein, Richter etal., 2025). Eine wesentliche Forschungsfrage des Projektes
bestand darin, zu untersuchen, welche Konzept-, Organisations- und Personalentwick-
lungsbedarfe die Projektschulen im Rahmen der Beruflichen Orientierung identifizie-
ren (Driesel-Lange, Klein, Richter etal., 2025). Basierend auf der vorgeschlagenen
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Arbeitsweise von Klein und Kolleginnen (2024) wurde hierfiir ein Instrument zur Er-
hebung des Status quo der Schulen weiterentwickelt. Dieses Tool deckt die spezifische
Ausgangslage der Schulen entlang sieben entwicklungskritischer Bereiche auf (BO-
Team, BO-Konzept, Kollegium, Implementierung, Infrastruktur, Netzwerk/Kooperation
und Schulleitung) (Driesel-Lange, Klein, Richter et al., 2025; Klein et al., 2024) und bie-
tet damit die Moglichkeit, Berufliche Orientierung an der Einzelschule aus der Per-
spektive der Schulentwicklung zu betrachten (Klein etal., 2024). Der fiir alle Schulen
identisch ablaufende erste Workshop steht im Kontext der systematischen Erfassung
der schulspezifischen Ausgangslage der Beruflichen Orientierung (Driesel-Lange,
Klein, Richter et al., 2025) sowie der Identifizierung erster Entwicklungsthemen, die ab
der zweiten Workshoprunde mit den Schulen adressiert und bearbeitet werden (Drie-
sel-Lange & Klein, 2025). Innerhalb der Projektlaufzeit haben je Schule vier Work-
shops stattgefunden, in denen mit den Hauptverantwortlichen der Beruflichen Orien-
tierung zusammengearbeitet wurde. Auffillig ist dabei, dass insbesondere der Bereich
Kollegium, vor allem im Hinblick auf eine stirkere Einbindung und Bereitschaft, am
hiufigsten ausgewihlt wurde (vgl. Driesel-Lange & Klein, 2025) und somit in der pida-
gogischen Praxis ein zentrales und dringendes Thema darstellt. Ziel des Projekts war
es, Schulen dabei zu unterstiitzen, zu den gewihlten Themen Entwicklungsprozesse
anzustoflen und dabei sowohl die schulische Ausgangslage als auch den wissenschaft-
lichen Erkenntnisstand miteinzubeziehen. Fiir den ersten bereichsbezogenen Work-
shop zum Thema Kollegium wurde der Forschungsstand zur Bedeutung, den notwen-
digen Kompetenzen und der Qualifizierung von Lehrkriften in der Beruflichen
Orientierung aufbereitet. Parallel dazu wurden die Kollegien zu ihren Einstellungen,
Kompetenzen und Bedarfen in diesem Kontext befragt. Auf dieser Grundlage konnten
in den Workshops schulspezifisch erste Strategien zur stirkeren Einbindung der Kol-
legien erarbeitet werden.

3  Die Bedeutung des Kollegiums fiir die Berufliche
Orientierung

Die Bedeutung der Lehrkrifte und ihre Unterstitzungsfunktion im Berufswahlpro-
zess von Jugendlichen ist empirisch breit belegt (zfs. Driesel-Lange, Klein, Weyland &
Ohlemann, 2025). Jugendliche entwickeln sich progressiver, wenn sie sich von ihren
Lehrkriften unterstiitzt fithlen (Driesel-Lange, Klein, Weyland & Ohlemann, 2025)
und wenn Berufliche Orientierung im Unterricht thematisiert wird (Prognos, 2021).
Die Qualitit der Unterrichtsinhalte weist hier einen signifikanten Zusammenhang
mit der Zunahme der Selbstwirksamkeit und Eigenverantwortung auf (Prognos, 2021).
Auch die Bedeutung von Gesprichen mit Lehrpersonen insgesamt wird in Studien
hervorgehoben (Covacevich et al., 2021). In der Folge stellen Lehrkrifte fiir Jugendliche
eine zentrale Ressource im individuellen beruflichen Entwicklungsprozess dar, die
sich insbesondere dann entfalten kann, wenn sich Lehrkrifte ihrer Bedeutung bewusst
und entsprechend fiir diese Aufgabe qualifiziert sind. Der Forschungsstand verdeut-
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licht die Relevanz des Kollegiums fiir die Unterstiitzung Jugendlicher im Berufswahl-
prozess. Gleichzeitig ist die Qualifizierung von Lehrkriften in Bezug auf die Beruf-
liche Orientierung nicht systematisch angebahnt und verankert (SWK, 2025; KMK,
2023).

Fehlende fundierte Kenntnisse und Fahigkeiten in Bezug auf die Berufswelt, Be-
rufswahltheorien, Diagnostik und Beratung stellen eine wesentliche Herausforderung
fuir die erfolgreiche Umsetzung der Beruflichen Orientierung dar (Ohlemann, 2021).
Um eine systematische Qualifizierung von Lehrpersonen in der Beruflichen Orientie-
rung gewihrleisten zu konnen, miissen zunichst die relevanten professionellen Kom-
petenzen in diesem Bereich identifiziert werden. Hierftir hat Dreer (2013) im Rahmen
des Professionswissens von Lehrpersonen die vier Dimensionen Unterricht, Organisa-
tion, Kooperation und professioneller Partner fiir den Gegenstandsbereich ausformuliert.
Jeder dieser Bereiche ist wiederum in die kognitiven Kategorien Wissen, Verstehen und
Anwenden untergliedert. Fiir jede Kategorie innerhalb der verschiedenen Dimensionen
sind entsprechende Wissensaspekte beschrieben, die ein Grundqualifizierungsniveau
fir Lehrkrifte an allgemeinbildenden Schulen der Sekundarstufe I und II abbilden.
Fur die Dimension Unterricht konnen hierfiir beispielhaft die folgenden Kompetenzen
genannt werden: ,Lehrpersonen kennen berufswahlrelevante Entwicklungsstadien
des Jugendalters“ (S. 143) oder ,Lehrpersonen kennen geeignete Lernformen und Me-
thoden zur Gestaltung qualititsvoller Lerngelegenheiten in der Berufsorientierung”
(S.145). Der organisationsbezogene Anforderungsbereich bezieht sich u. a. darauf, dass
Lehrpersonen Maftnahmen der Qualititsentwicklung schulischer Berufsorientierung
kennen sollten. Beziiglich der Kooperation lisst sich das folgende Beispiel anfithren:
,Lehrpersonen entwerfen Maflnahmen, die Eltern in die Gestaltung der Berufsorien-
tierung in geeigneter Weise einbeziehen“ (S.147). Die Anforderung, dass Lehrperso-
nen Jugendliche unter Anwendung geeigneter Techniken darin unterstiitzen, indivi-
duell angemessene berufliche Zielvorstellungen zu formulieren, stellt eine Kompetenz
in der Dimension professioneller Partner dar (Dreer, 2013). Das Modell von Dreer (2013)
enthilt insgesamt 47 empirisch gepriifte Wissensaspekte, die zum Aufbau berufsorien-
tierungsrelevanter Kompetenzen von Lehrpersonen bedeutsam sind und daher syste-
matisch in die Lehrkrifteausbildung eingebettet werden sollten.

Mit Blick auf die erste Phase der Lehramtsausbildung ergab eine Sichtung aller
Modulhandbiicher der Lehramtsstudienginge in NRW, dass die Berufliche Orientie-
rung im gymnasialen bzw. gesamtschulischen Lehramtsstudium an Universititen
keine Rolle spielt. An fiinf von acht Studienstandorten fiir das Haupt-, Real-, Sekundar-
und Gesamtschullehramt sind Inhalte zur Beruflichen Orientierung Teil des Curricu-
lums. Nach den geltenden Gesetzen und Verordnungen (LZV 2016/2021) dieses Stu-
dienganges sollte Berufsorientierung Teil des lehramtsbezogenen Profilbereiches
sein.?

Wird das Fortbildungsangebot der staatlichen Lehrkriftebildung in NRW zum
Thema Berufliche Orientierung betrachtet, fillt zunichst auf, dass die Anzahl der An-
gebote, welche fuir alle Lehrkrifte von allgemeinbildenden Schulformen konzipiert

2 https://bass.schule.nrw/pdf/16182.pdf?20260330174407
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sind, je nach Bezirksregierung zwischen einer und sieben® Fortbildungen variieren.
Hierbei handelt es sich z. B. um Angebote zur Beratung, geschlechtersensiblen Bil-
dung in der Beruflichen Orientierung oder der Gestaltung eines Curriculums. Weitere
Angebote sind z. B. speziell an die koordinierenden Personen der Beruflichen Orien-
tierung einer Schule gerichtet. Eine Fortbildung, welche Lehrkrifte bei der Verbin-
dung fachlicher Unterrichtsinhalte mit Aspekten der Beruflichen Orientierung unter-
stiitzt, findet sich jedoch nicht.

Die punktuelle Qualifizierung spiegelt sich auch im Forschungsstand zur Kompe-
tenzeinschitzung von Lehrkriften wider: So fillt auf, dass Lehrkrifte iber geringe di-
daktische und methodische Kenntnisse zur Umsetzung der Beruflichen Orientierung
im Fachunterricht verfiigen, das Thema aber gleichzeitig als wichtig erachten (Prog-
nos, 2021). Hierbei lassen sich Unterschiede zwischen den Schulformen feststellen
(Dreer & Weyer, 2020; Fletemeyer, 2021; Prognos, 2021). In der Stichprobe von Prog-
nos (2021) fallen die Kompetenzselbsteinschitzungen im Bereich der Beruflichen
Orientierung an Oberschulen hoéher aus als bei den anderen Schulformen (Gesamt-
schulen) (Prognos, 2021). Die gleiche Erhebung belegt, dass Lehrkrifte ihr Fachwissen
im Bereich der Beruflichen Orientierung vor allem durch den Austausch mit zustindi-
gen Personen oder durch personliche Erfahrungen in diesem Bereich erwerben. For-
male Qualifizierungsangebote spielen eine untergeordnete Rolle. Wenn Lehrkrifte je-
doch eine entsprechende Fortbildung besucht haben, schitzen sie ihre Kompetenz
signifikant hoher ein (Prognos, 2021).

Der Qualifizierungsbedarf von Lehrkriften in der Umsetzung der Beruflichen
Orientierung wird dadurch deutlich sichtbar. Offen bleiben die Fragen, in welcher
Form und in welcher Hiufigkeit Berufliche Orientierung im Schulalltag thematisiert
wird und inwieweit die Haltung, die professionelle Kompetenz sowie die Schulform
dabei eine Rolle spielen. Aus diesem Grund sowie zur systematischen Vorbereitung
der Strategieentwicklung zur stirkeren Einbindung des Kollegiums wurden im Rah-
men des Projekts DIGIBO Best! in Anlehnung an das Kompetenzmodell von Dreer
(2013) eine Lehrkriftebefragung entwickelt und durchgefiihrt, die im Folgenden darge-
legt wird.

4  Ergebnisse einer Befragung von Lehrkriften
zur Beruflichen Orientierung

Zur Untersuchung der professionellen Kompetenz in der Beruflichen Orientierung
wurde eine Befragung von Lehrkriften an elf weiterfithrenden Schulen, die am Projekt
DIGIBO Best! teilnahmen, durchgefiihrt. Das Ziel bestand darin, die professionelle
Kompetenz der Kollegien der Projektschulen zum Thema Berufliche Orientierung zu
erfassen und diesen Kenntnisstand mit aktuellen Befunden (Dreer, 2013; Fletemeyer,
2021; Prognos, 2021) abzugleichen. Dariiber hinaus sollten die Haufigkeit der Umset-

3 https://www.qua-lis.nrw.de/lehrkraeftefortbildung-nordrhein-westfalen/fortbildungsangebote-fuer-lehrkraefte
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zung der Beruflichen Orientierung und die Bedarfe in diesem Bereich ermittelt wer-
den. Auf dieser Grundlage konnten Ansatzpunkte abgeleitet werden, um eine stirkere
Einbindung des Kollegiums unter Beriicksichtigung der jeweiligen Ausgangslage zu
erreichen. Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden die nachstehenden Frage-
stellungen verfolgt: Wie wirken sich Einstellungen, Kompetenzselbsteinschitzung
und das fachdidaktische Wissen und Konnen auf die Hiufigkeit der Umsetzung Be-
ruflicher Orientierung im Fachunterricht aus? Welche Rolle spielt die Schulform und
welche Bedarfe werden antizipiert?

Hierzu werden im weiteren Verlauf zunichst die Stichprobe, die Durchfiihrung
der Befragung und die genutzten Messinstrumente vorgestellt. Im Anschluss werden
das methodische Vorgehen und die entsprechenden Ergebnisse der Fragestellungen
dargelegt.

41  Stichprobe, Durchfiihrung und Messinstrumente

Insgesamt werden in die Befragung, die im Zeitraum von Dezember 2024 bis August
2025 stattfand, elf Schulen (vier Gymnasien (N =192), zwei Realschulen (N =71) und
funf Gesamtschulen (N = 369)) miteinbezogen. Daraus ergibt sich eine Gesamitstich-
probe von 632 Personen. Die Befragungen wurden entweder im Rahmen einer Lehr-
kriftekonferenz an der jeweiligen Schule durchgefiihrt oder per E-Mail versendet. Die
StichprobengréfRe pro Schule variiert zwischen 25 und 110 Lehrkriften.

Tabelle 1 zeigt die genutzten Messinstrumente. In Anlehnung und in Anschluss
an Blaich und Kolleg:innen (2022) wurde die Hiufigkeit der Thematisierung Beruf-
licher Orientierung im Unterricht iiber zwei Skalen operationalisiert. In der Skala der
BO-Methoden werden Items zusammengefasst, die das Beratungshandeln im Gegen-
standsbereich einschliefen. Ebenso werden die Nutzung von Portfolioinstrumenten,
die Beschiftigung mit Methoden der Arbeitssuche und die Vorbereitung auf an-
stehende Bewerbungen eingeschlossen. Hier wird erfragt, welche konkreten Metho-
den im Unterricht angewendet werden, die Jugendliche in ihrer beruflichen Entwick-
lung unterstiitzen sollen. Im Gegensatz dazu beschreibt die Skala BO-Inhalte
unterrichtliche Themen, die Informationen und Kenntnisse iiber die Berufswelt und
Zugangsmoglichkeiten vermitteln. Ziel ist es, das Bewusstsein der Jugendlichen fiir
die Arbeitswelt im Zusammenhang mit ihren eigenen Fihigkeiten zu schirfen. Hier
geht es folglich um die Forderung von Berufswahlkompetenz (Driesel-Lange etal.,
2020). Zur Erfassung der professionellen Kompetenzen wurden Items von Dreer
(2013, 2018) herangezogen und adaptiert. Die Skala Einstellung beschreibt die Haltung
und die Bereitschaft, Berufliche Orientierung in den eigenen Fachunterricht zu inte-
grieren. Die Kompetenzselbsteinschitzung gibt Auskunft dariiber, inwieweit die befragte
Person sich Kompetenzen zuschreibt, um Berufliche Orientierung in den Fachunter-
richt zu integrieren. Das dritte Konstrukt umfasst fachdidaktisches Wissen und Koénnen
und beschreibt, inwieweit Lehrkrifte didaktische Prinzipien, relevante Lerninhalte,
-ziele und -materialien im Gegenstandsbereich beherrschen (Dreer, 2013, 2018). Zu-
letzt wurden tiber eine Mehrfachauswahl sowie eine erginzende offene Frage Bedarfe
und Wiinsche aufgenommen. Die erhobenen Skalen weisen alle gute (.87, BO-Inhalte)
bis exzellente (.95, fachdidaktisches Wissen und Konnen) Cronbachs-Alpha-Werte auf.
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Tabelle 1: Ubersicht erhobene Konstrukte

Cron-
Operationalisierung Konstrukte (Skala) Beispielitem bachs M sD N
(@)
Eigene Umsetzung BO-Methoden: »Beratung bei der Wahl .88 3.83 | 1.45 | 569
von BO-Themenund | Hiufigkeit der Um- eines Berufsziels.”
Methoden setzung von Metho- | (6 Items)
(adaptiert nach Blaich | den der Beruflichen
etal., 2022; Antwort- Orientierung
format: 1 =nie bis
7 =sehrhiufig) BO-Inhalte: »Bewusstsein fiir die 87 399 | 1.32 | 569
Haufigkeit der For- Vielfalt von Berufen im
derung der Facetten | Zusammenhang mit
der Berufswahl- dem Fach, das ich unter-
kompetenz der richte.“ (5 Items)
Schiiler:innen
Erfassung der profes- | Einstellung zum »Ich finde es wichtig, dass .80 5.35 | 1.02 | 631
sionellen Kompeten- | Thema BO Lehrer:innen wissen, was
zen des Kollegiums ihre Schiiler:innen einmal
(nach Dreer, 2013, werden wollen. (7 Items)
2018; Antwortformat:
1 =trifft tiberhaupt Kompetenzselbst- »Ich fiihle mich kompe- .90 4.26 | 1.25 | 620
nicht zu bzw. gar nicht | einschatzung tent darin, Berufliche
kompetent bis Orientierung im Schul-
7 = trifft voll zu bzw. unterricht selbst zu ge-
sehr kompetent) stalten. (7 Items)
Fachdidaktisches »Ich kenne relevante .95 3.42 | 1.50 | 612
Wissen und Kénnen | Lerninhalte und -ziele von
Lerngelegenheiten in der
Beruflichen Orientie-
rung.” (6 Items)
Bedarfe und Wiinsche ,Um Berufliche Orien-
(Mehrfachantworten tierung im Unterricht
und offenes Antwort- gut umzusetzen, bens-
format) tigeich ..“

4.2  Methodisches Vorgehen

In einem ersten Schritt werden neben der deskriptiven Beschreibung der Instrumente
mittels Korrelationen (Kendalls-Tau-b bzw. -c) Zusammenhinge zwischen den profes-
sionellen Kompetenzen und der Hiufigkeit der Umsetzung von Themen und Metho-
den der Beruflichen Orientierung Uberpriift. Dabei wird auch die Bedeutung der
Schulform analysiert.

Zur Analyse der Pridiktoren fiir die Umsetzung Beruflicher Orientierung an
Schulen werden zwei multiple lineare Regressionen berechnet: jeweils fiir die Hiufig-
keit der Umsetzung von BO-Methoden und BO-Inhalten. Als unabhingige Variablen
(UV) gehen dabei die drei Dimensionen professioneller Kompetenz (Einstellung, Kom-
petenzselbsteinschitzung und fachdidaktisches Wissen und Konnen) sowie die Schulform
in das Modell ein. Zuletzt werden die Ergebnisse zur Frage nach den antizipierten Be-
darfen deskriptiv dargestellt.
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4.3  Ergebnisse

Die Nutzung konkreter Inhalte zur Unterstiitzung Beruflicher Orientierung wird im
Mittel (M = 3.99, SD = 1.32) etwas hiufiger im Unterricht integriert als Methoden Beruf-
licher Orientierung (M =3.83, SD =1.45), die die Férderung von Berufswahlkompe-
tenz anregen sollen. Bezogen auf die professionellen Kompetenzen fillt auf, dass die
Einstellung zur Beruflichen Orientierung hoch ausfillt (M = 5.35, SD =1.02). Die Kom-
petenzselbsteinschitzung liegt hingegen bei M =4.26 (SD = 1.25) und das fachdidaktische
Wissen und Konnen fillt im Vergleich dazu am geringsten aus (M =3.42, SD=1.50,
siehe Tabelle 1).

4.3.1 Einflussfaktoren auf die Haufigkeit der Umsetzung Beruflicher
Orientierung

Wie Tabelle 2 zeigt, korrelieren die Dimensionen Einstellung bzw. Haltung zur Beruf-
lichen Orientierung, Kompetenzselbsteinschitzung sowie fachdidaktisches Wissen und
Kénnen positiv miteinander. Die Einstellung zum Thema korreliert auf niedrigem Ni-
veau (Cohen, 1988) mit der Kompetenzselbsteinschitzung (.218%**) sowie dem fachdidak-
tischen Wissen und Konnen (.189%**). Letztgenannte Konstrukte korrelieren stark
(-504***). Ein weiterer starker Zusammenhang ist zwischen den BO-Methoden und
BO-Inhalten zu verzeichnen (.617%*%).

Wihrend die Hiufigkeiten der Umsetzung (BO-Methoden und BO-Inhalte) mit
der Kompetenzselbsteinschitzung (.401%** und .442***) und dem fachdidaktischen Wis-
sen und Konnen (.443*** und .491***) jeweils auf mittlerem Niveau korrelieren, lassen
sich schwache Zusammenhinge mit der Einstellung (.165* und .217%**) identifizie-
ren. Im Vergleich mit Gesamtschulen werden BO-Methoden (-.183***) und BO-Inhalte
(--191%**) in Gymnasien weniger hiufig im Unterricht integriert. Hier lasst sich ein
kleiner negativer Zusammenhang feststellen. Auch mit Blick auf die Kompetenzselbst-
einschdtzung (-.145%**), das fachdidaktische Wissen und Kénnen (-.155**) sowie die Ein-
stellungen (-.254***) lassen sich kleine negative Zusammenhinge in Bezug auf die bei-
den unterschiedlichen Schulformen erkennen. Diese Zusammenhinge werden im
Rahmen der folgenden Regressionsanalyse genauer untersucht.

Tabelle 2: Korrelation

1 2 3 4 5 6|7
1 Haufigkeit BO-Methoden
2 Hiufigkeit BO-Inhalte 617%%%
3 Einstellung J65%FH | 277k
4 Kompetenzselbsteinschitzung AQTH | 442 | D] 8w
5 Fachdidaktisches Wissen und Kénnen | .443%%% | 497%** | 189%#*
6 Gymnasium (1) vs. Gesamtschule (0) | —.183%%% | —197%** | —254%** —.155%%*%*
7 Realschule (1) vs. Gesamtschule (0) .049 .077% .099 .036

Anmerkungen: Fiir Korrelationen mit Variablen mit gleichem Rang wurde Kendall-Tau-b gerechnet. Fiir Korre-
lationen mit ungleichen Rangen wurde Kendall-Tau-c verwendet. ***p < 0.001, **p < 0.01, *p < 0.05.
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Fiir die Umsetzung konkreter BO-Methoden im Unterricht zeigt sich ein signifikantes
Gesamtmodell (AR? =.387*%* M = 3.83, SD = 1.45). Signifikante Pridiktoren fiir die
hiufige Umsetzung sind die Kompetenzselbsteinschitzung (B = .267***) sowie das fach-
didaktische Wissen und Konnen (B =.392%**). Der Faktor Gymnasium erweist sich hier
als negativer Priadiktor (B =—.078%).

Auch fur die Forderung der Berufswahlkompetenz im Unterricht (BO-Inhalte)
lisst sich ein signifikantes Gesamtmodell identifizieren (AR?=.473*%% M =3.99,
SD =1.32). Pradiktiv sind die Einstellung (B =.072%), die Kompetenzselbsteinschitzung
(B =.281***) und das fachdidaktische Wissen und Kénnen (B =.430%**). Zusammenfas-
send lassen die Daten erkennen, dass im Besonderen die Kompetenzselbsteinschitzung
und das fachdidaktische Wissen und Kénnen wesentliche Treiber fiir die Umsetzung Be-
ruflicher Orientierung sind und Einstellungen sowie die Schulform eine eher unterge-
ordnete Rolle spielen (siehe Tabelle 3).

Tabelle 3: Multiple lineare Regressionen mit der Hiufigkeit der Umsetzung der BO-Methoden und BO-Inhalte
als abhéngige Variablen

Haufigkeit der Umsetzung von BO-Themen (AV)
v BO-Methoden BO-Inhalte
M (SD) 3.83 (1.45) 3.99 (1.32)
kor. AR? 387w 473
Df 5/563 5/563
Einstellung (B) 016 072%
Kompetenzselbsteinschitzung () .267%%* 287 %%*
Fachdidaktisches Wissen und Kénnen (83) .392% 430%**
Realschule (B) -.009 .033
Gymnasium (B) -.078%* -.038

Anmerkungen: ***p <0.001, **p < 0.01, *p < 0.05. Realschule und Gymnasium dummy-codiert (0 = Gesamt-
schule).

43.2 Bedarfe der Lehrkrifte zur Umsetzung Beruflicher Orientierung

Die befragten Lehrkrifte geben am hiufigsten an, dass sie Zeit (85,3 %) und Material
(81,8 %) bendtigen, um Berufliche Orientierung in ihrem Unterricht umzusetzen.
Hintergrundwissen zu unterschiedlichen Themen, wie berufliche Entwicklung
(59,1%), Diagnostik (55,5%), Umsetzung im Fachunterricht (52,6 %) und Beratung
(50,6 %) wiinschen sich ebenfalls mehr als die Hilfte der Befragten. Ebenso wird der
Einsatz von externen Fachpersonen (56,1 %) und der Austausch mit dem fiir die Beruf-
liche Orientierung verantwortlichen Team (StuBo-Team) (53,3 %) von mehr als der
Hilfte der Personen gewiinscht (siehe Abbildung 1).
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Unterichtszeit N 5
Unterichtsmaterial | 5.8
Hintergrundwissen zu: beruflicher Entwicklung | N :o.!
Externe Fachpersonen (z. B aus der Wirschaft) | N s..
Hintergrundwissen zu: Diagnostik | N R 55,5
Austausch mit dem StuBo-Team | N ;.
Hintergrundwissen zu: Umsetzung BO im Fachunterricht | R 5.6
Hintergrundwissen zu: Beratung | N :0.c
Hintergrundwissen zu: Landesvorgaben (KAcA) [ :s.1

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90
Abbildung 1: Antizipierte Bedarfe (Angaben in Prozent, Mehrfachnennungen méglich, N = 3250)

43.3 Limitationen

Die Limitationen dieser Studie sind vielfiltig und im Kontext der Projektstruktur zu
sehen. An der Erhebung konnten nur Schulen teilnehmen, die daran interessiert wa-
ren, den Status quo im Kollegium in Bezug auf die Weiterentwicklung des Themas
,Einbindung des Kollegiums“ in die Berufliche Orientierung zu erfassen, um die Er-
gebnisse fiir die weitere Strategiefindung zu nutzen. Somit handelt es sich um eine
Gelegenheitsstichprobe, die einmalig, also querschnittlich, auf Basis von Selbstaus-
kiinften befragt wurde. Zudem ist die Riicklaufquote in manchen Schulen sehr gering,
vor allem in den Fillen, in denen die Befragung nicht persénlich auf einer Konferenz
durchgefithrt wurde. Dadurch kann eine Selbstselektion nicht ausgeschlossen werden.

5 Diskussion

Die Ergebnisse der dargestellten Lehrkriftebefragung im Projekt DIGIBO Best! de-
cken sich mit Ergebnissen bisheriger aktueller Forschung (Fletemeyer, 2021; Prognos,
2021): Unter den befragten Lehrpersonen besteht grundsitzlich eine positive Einstel-
lung zum Thema Berufliche Orientierung, das fachdidaktische Wissen und Kénnen
bewegt sich allerdings eher im mittleren Niveau. Die Integration spezifischer Metho-
den und Inhalte in den Unterricht, die Jugendliche bei ihrer beruflichen Entwicklung
unterstiitzen sollen, findet ebenfalls eher gelegentlich statt. Die Regressionsanalysen
machen deutlich, dass insbesondere Lehrkrifte, die sich selbst als kompetent einschit-
zen und uiber ein hohes fachdidaktisches Wissen und Kénnen verfiigen, Berufliche
Orientierung hiufiger umsetzen. Im Gegensatz dazu hat die Einstellung zur Beruf-
lichen Orientierung nur einen kleinen Effekt auf die Hiufigkeit der Umsetzung. Ob-
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wohl die Bereitschaft zur Umsetzung Beruflicher Orientierung eine notwendige Be-
dingung ist, verdeutlichen diese Ergebnisse, dass alleinige Bereitschaft nicht ausreicht,
um das Thema in den Unterricht zu integrieren. Hierfiir sind entsprechende Kennt-
nisse notwendig, die sich auch in den abgefragten Wiinschen und Bedarfen manifes-
tieren, beispielsweise in dem Wunsch nach vertieftem Hintergrundwissen, Materialien
und Zeit. Vor dem Hintergrund der Befunde, dass Lehrkrifte Berufliche Orientierung
nicht auf Basis wissenschaftlich fundierter Kenntnisse in den Fachunterricht integrie-
ren (Kalisch etal., 2020) und ein Professionalisierungsbedarf beziiglich der Umset-
zung von Beruflicher Orientierung besteht (Bienengriber etal., 2022), tiberraschen
diese Ergebnisse wenig.

Diese Erkenntnisse und Bedarfe wurden im Projekt DIGIBO Best! aufgegriffen
und in ein qualititsgeleitetes Konzept iiberfithrt, um geeignete Unterstiitzungsstruk-
turen fiir eine stirkere Einbindung des Kollegiums zu etablieren. Hierfiir wurden in
einem ersten Schritt die Ergebnisse der Erhebung an der Einzelschule im Rahmen der
Workshops vorgestellt, mit Erkenntnissen des Forschungsstands verkniipft und disku-
tiert. Unter Beriicksichtigung der von Butz (2008) identifizierten drei Gelenkstellen
Wollen (Kompetenzen stirken), Miissen (Motivation stirken) und Konnen (Gestaltung
organisatorischer Rahmenbedingungen), die als Voraussetzung fiir gelingende Inno-
vationen gelten, wurden erste Schritte zur stirkeren Einbindung des Kollegiums he-
rausgearbeitet. Der im Kontext der Befragung festgestellte Bedarf der Kollegien an pro-
fessionellem Kompetenzerwerb wird im Rahmen einer schulinternen Fortbildung
adressiert. Diesen wird ein grofes Potenzial im Kompetenzaufbau von Lehrkriften at-
testiert (Schewe et al., 2022) und sie gelten als geeignetes Instrument in der Weiterbil-
dung, da sie kooperatives Lernen und die Initiierung schulischer Entwicklungspro-
zesse ermdglichen (Kuschel etal., 2020). Die schulinterne Fortbildung innerhalb des
Projekts DIGIBO Best! ist als eintigige Weiterbildungsveranstaltung geplant, die so-
wohl praxisorientierte Inhalte zur fachdidaktischen Umsetzung als auch theoretische
Grundlagen der Beruflichen Orientierung, z. B. zu beruflicher Entwicklung oder dia-
gnostischen Verfahren, vermittelt. Das Ziel besteht darin, die Lehrkrifte auf einen ge-
meinsamen Kenntnisstand zu bringen und somit auch das oben skizzierte ,Einzel-
kimpferphinomen“ zu vermeiden. Die im Rahmen der schulinternen Fortbildung
behandelten Inhalte sollen anschlieffend in Form einer Materialsammlung allen Lehr-
kriften zuginglich gemacht werden.

In diesem Beitrag konnte insgesamt deutlich gemacht werden, dass Lehrkrifte
zwar eine hohe Bereitschaft gegeniiber der Beruflichen Orientierung zeigen, aller-
dings ein Defizit an Kompetenzen aufweisen, um Jugendliche qualititsgeleitet in ihrer
beruflichen Entwicklung unterstiitzen zu kénnen. Eine Ursache hierfiir liegt in der
fehlenden systematischen Verankerung einer professionellen Kompetenzentwicklung
von Lehrkriften im Bereich der Beruflichen Orientierung in den drei Phasen der Lehr-
kriftebildung. Trotz entsprechender Forderungen und teils gesetzlicher Verordnun-
gen zur Umsetzung der Beruflichen Orientierung wird diese immer noch nicht syste-
matisch umgesetzt. Dies wird zusitzlich durch den generellen Umstand erschwert,
dass der Lehrkriftefortbildung in Gesetzen und Verordnungen zwar ein hoher Stellen-



Meike Nienkotter, Ina Richter, Jerusha Klein 261

wert zugeschrieben und sie als wesentliche Bedingung fiir gelingende Schulentwick-
lungsprozesse angesehen wird, sich dies in der Praxis allerdings nicht widerspiegelt
(Daschner, 2023). Ein Ansatz, um Lehrkrifte in ihrer Kompetenzentwicklung im Be-
reich der Beruflichen Orientierung zu unterstiitzen, sind schulinterne Fortbildungen.
Diese ermoglichen es, das gesamte Kollegium einer Schule zu adressieren und ent-
sprechend weiterzuqualifizieren. Neben diesem Instrument wiren auch spezifische
digitale Fortbildungsangebote (z. B. im Blended-Learning-Format) zur Steigerung der
professionellen Kompetenz im Bereich der Beruflichen Orientierung denkbar. Im
Sinne einer qualititsgeleiteten Weiterqualifizierung von Lehrkriften in diesem Hand-
lungsfeld sollten diese Instrumente zukiinftig systematisch erprobt und hinsichtlich
ihrer Wirksambkeit iiberpriift werden.
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Zusammenfassung

Angesichts dynamischer Entwicklungen in der Gesundheitsversorgung und damit ver-
bundenen Herausforderungen fiir die Berufsbildung in den Gesundheitsfachberufen
bleibt die Frage nach einer angemessenen Qualifizierung des beruflichen Bildungsper-
sonals von zentraler Bedeutung. Der Beitrag gibt einen Uberblick iiber die aktuelle Si-
tuation des schulischen und betrieblichen Berufsbildungspersonals, beleuchtet dessen
Aufgaben und Herausforderungen und diskutiert Anforderungen sowie Perspektiven
fiir dessen Qualifizierung und Professionalisierung.

Schlagworte: schulisches und betriebliches Bildungspersonal, Qualifikations- und
Professionalisierungsbedarfe

Abstract

In view of the dynamic developments in the healthcare sector and the associated chal-
lenges for vocational education and training in healthcare professions, the question of
suitable qualifications for vocational teachers and trainers remains central. This article
provides an overview of the current situation of vocational teaching staff in schools and
companies. It outlines their responsibilities and difficulties, and considers the require-
ments and prospects for their qualifications and professional development.

Keywords: vocational teachers and trainers, qualification and professionalisation
requirements

1  Einfiihrung

Im Zuge einer alternden Gesellschaft mit vielfiltigen Herausforderungen stehen die
Gesundheitsfachberufe' seit einigen Jahren verstirkt im Fokus und leisten aus ékono-
mischer und beschiftigungspolitischer Sicht einen wichtigen gesellschaftlichen Bei-
trag (Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2025; Boyce

1 Unter Gesundheitsfachberufen werden hier die sogenannten Heilberufe verstanden, fiir die der Bund iiber die Gesetzge-
bungskompetenz verfiigt und tiber Berufsgesetze die Anforderungen an die Berufsausbildung und Berufszulassung regelt
(zsller, 2022).
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& Brown, 2019). Zunehmende Versorgungsbedarfe, technologische Entwicklungen
und damit verbundene Transformationsprozesse fithren zu dynamischen Verinde-
rungen dieser Berufe, die mit vielfiltigen Herausforderungen einhergehen. Dabei
verindern sich die Versorgungsstrukturen unter anderem durch eine zunehmende
Okonomisierung und Ambulantisierung, digitale Transformationsprozesse sowie stei-
gende Anforderungen an Datenschutz und Datenmanagement (Wissenschaftsrat
[WR], 2023; Sachverstindigenrat zur Begutachtung der Entwicklung im Gesundheits-
wesen [SVR], 2021; Hoppner & Sottas, 2020). Ein Blick auf den Arbeitsmarkt fiir Ge-
sundheitsberufe verweist zudem auf wachsende Fachkriftebedarfe (Maier etal., 2025;
Quispe etal., 2025; Arndt etal., 2024) sowie spezifische Herausforderungen im Kon-
text von Migration (Carstensen et al., 2024; Binder & Goller, 2024).

Die Entwicklungen verdeutlichen, dass der Gesundheitsbereich auf mehreren
Ebenen tiefgreifenden und miteinander verflochtenen Veridnderungsprozessen unter-
liegt. Die Dynamik in Versorgung und Arbeitsmarkt wirkt sich dabei unmittelbar auf
die Gestaltung von Arbeitsprozessen sowie auf die damit verbundenen Kompetenz-
anforderungen aus. Vor diesem Hintergrund kommt der Gestaltung und Weiterent-
wicklung der Berufsfelder eine zentrale Bedeutung zu — sowohl im Hinblick auf die
Sicherung ihrer Attraktivitit als auch auf die Anpassung an strukturelle Entwicklungen.
Entsprechend sind die beschriebenen Verinderungen in Aus- und Weiterbildungs-
prozessen systematisch zu beriicksichtigen, um Auszubildende, Studierende und
Beschiftigte dazu zu befihigen, die komplexen Herausforderungen im Gesundheits-
bereich zu bewiltigen und kompetent mitzugestalten. Eine zentrale Voraussetzung
hierfir stellt angemessen qualifiziertes berufliches Bildungspersonal dar, das Bil-
dungsprozesse zielgruppengerecht, situationsangemessen und kompetenzorientiert
gestalten kann.

Vor diesem Hintergrund ist auch die Berufsbildungsforschung im Gesundheits-
bereich in den vergangenen zwei Jahrzehnten verstirkt in den Fokus geriickt. Insbe-
sondere Themen wie Akademisierung, Fachkriftesicherung, Kompetenzforschung
sowie die Professionalisierung des Bildungspersonals haben dabei an Bedeutung ge-
wonnen (Weyland & Reiber, 2022; Weyland & Koschel, 2024). In diesen Forschungsfel-
dern hat Ulrike Weyland durch zahlreiche Forschungsprojekte, Publikationen sowie
durch die Initilerung und Durchfithrung von Tagungen zum Austausch zwischen
Wissenschaft und Praxis wesentliche Impulse gesetzt und mafigeblich zur Sichtbar-
keit der gesundheitsberuflichen Bildungsprozesse beigetragen. Dariiber hinaus hat sie
sich als Forderin junger Wissenschaftler:innen engagiert. Als Netzwerkerin gelingt es
ihr wiederholt, unterschiedliche Akteur:innen und Perspektiven zusammenzufithren
und neue Entwicklungen in Forschung und Praxis anzustof3en.

Die Autorinnen dieses Artikels verbindet die gemeinsame Arbeit und Forschung
zum beruflichen Bildungspersonal in den Gesundheitsfachberufen. Aus dieser Per-
spektive heraus zielt der Beitrag darauf ab, die aktuelle Situation dieses Bildungsperso-
nals darzustellen, dessen Aufgaben und Herausforderungen zu beleuchten sowie Er-
fordernisse und Perspektiven zu dessen Qualifizierung und Professionalisierung zu
diskutieren.
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2 Berufliches Bildungspersonal in den
Gesundheitsfachberufen

Die Bildungsstrukturen und -prozesse sowie die Qualifizierung des beruflichen Bil-
dungspersonals in den Gesundheitsfachberufen sind nicht einheitlich geregelt, son-
dern erfolgen auf Grundlage der jeweiligen Berufsgesetze. Dies fiihrt teilweise zu er-
heblichen Unterschieden in der Bildungspraxis sowie in den Anforderungen an das
Bildungspersonal (Weyland, 2023, 2022).

Kennzeichnend fiir jiingere Entwicklungen in den Gesundheitsfachberufen ist
die Parallelisierung beruflicher und hochschulischer Ausbildung. In beiden Bildungs-
formen kommt dem betrieblichen Ausbildungsanteil? eine zentrale Bedeutung zu, da
er fur den Ausbildungserfolg von hoher Relevanz ist (Kaufhold & Weyland, 2024). Un-
abhingig von den jeweiligen Ausbildungswegen ist das berufliche Bildungspersonal
infolge der o. g. Entwicklungen mit verdnderten und erweiterten Anforderungsprofilen
konfrontiert, die bei der Gestaltung beruflicher Bildungsprozesse systematisch zu be-
riicksichtigen sind (Kaufhold et al., 2024; Weyland, 2022).

Mit Blick auf das berufliche Lernen ergeben sich aktuelle Herausforderungen ins-
besondere aus der Implementierung digitaler Lernformate sowie aus dem konstrukti-
ven Umgang mit der zunehmenden Heterogenitit der Lernenden. Ebenso riickt der
seit Jahren geforderte, bislang jedoch nur teilweise umgesetzte Anspruch auf eine
interprofessionelle und interdisziplinire Ausbildung angesichts der Entwicklungen in
den Berufsfeldern in den Fokus (Wittmann et al., 2024; Wesselborg, 2021).

Die Bewiltigung dieser Herausforderungen obliegt dem beruflichen Bildungsper-
sonal, das seit jeher mit komplexen, disparaten und dynamischen Anforderungen kon-
frontiert ist (Patzold & Drees, 1989). Damit verliert auch der seit Langem gefiihrte Dis-
kurs um eine angemessene Qualifizierung und Professionalisierung des beruflichen
Bildungspersonals in den Gesundheitsfachberufen nicht an Aktualitit. Zunehmend
wird dabei ein Spannungsfeld sichtbar, das sich aus steigenden Anforderungen und
wachsender Aufgabenkomplexitit einerseits sowie einem hohen Personalbedarf in
Schule und Betrieb andererseits ergibt. Wihrend die Ausdifferenzierung von Titig-
keitsprofilen und Verantwortungsbereichen des Bildungspersonals eine hohere Qua-
lifizierung und weitergehende Professionalisierung nahelegt, begiinstigt der be-
stehende und absehbar anhaltende Personalbedarf zugleich die Etablierung verkiirzter
und vereinfachter Qualifizierungswege.

Vor diesem Hintergrund gewinnen Fragen nach angemessenen Qualifizierungs-
und Professionalisierungswegen sowie nach der Notwendigkeit und Ausgestaltung
verbindlicher Standards fiir das berufliche Bildungspersonal an Bedeutung. Dies be-
trifft sowohl das schulische Bildungspersonal, fiir dessen Qualifizierung eine Vielzahl
unterschiedlicher Studienginge entwickelt wurde (Weyland et al., 2024), als auch das
betriebliche Bildungspersonal, bei dem insbesondere die mit den Qualifizierungsange-

2 Inden Ausbildungen der Gesundheitsfachberufe wird diese auch als praktische Ausbildung bezeichnet.
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boten adressierten Kompetenzbereiche sowie die Notwendigkeit einer akademischen
Qualifizierung diskutiert werden (Weyland & Kaufhold, 2025).

21  Schulisches Bildungspersonal

Status quo und Herausforderungen

Das schulische Bildungspersonal koordiniert die theoretische sowie die praktische
Ausbildung entsprechend der jeweiligen Berufszulassungsgesetze und ist fiir die Pla-
nung, Gestaltung und Durchfithrung des theoretischen und praktischen Unterrichts
verantwortlich. Dabei besteht in der Pflegeausbildung seit der jiingsten gesetzlichen
Reform die Vorgabe, ein schulinternes Curriculum fiir den theoretischen und prakti-
schen Unterricht zu entwickeln, das sich an den Rahmenlehrplinen der Fachkommis-
sion nach §53 PfIBG (2020) oder an landesspezifischen Lehrplinen orientiert (PfIBG
§6). Hierbei werden auch simulationsbasierte Lehrformate erméglicht, die zunehmend
in der Unterrichtspraxis Anwendung finden. Weiterhin sehen jliingere Berufsgesetze —
etwa im Pflegeberufegesetz (PfIBG §6) oder im Notfallsanititergesetz (NotSanG §5) —
Praxisbegleitungen durch das schulische Bildungspersonal bei den Trigern der prakti-
schen Ausbildung vor. Diese sollen den Aufbau beruflicher Handlungskompetenz in
der beruflichen Praxis gezielt unterstiitzen.

Je nach Gesundheitsfachberuf und landesrechtlicher Regelung ist die theoreti-
sche Ausbildung institutionell unterschiedlich verortet. Zentrale Ausbildungsstitten
sind die Schulen des Gesundheitswesens, an denen nicht akademische, bundes- und
landesrechtlich geregelte Gesundheitsfachberufe ausgebildet werden. In Abhingigkeit
von den zustindigen Aufsichtsbehdrden auf Linderebene erfolgt die Ausbildung in
einigen Fillen auch an Berufsfachschulen (z. B. Thiiringen, Sachsen) oder Fachschu-
len (z.B. NRW) (Kultusministerkonferenz [KMK], 2021). Im Rahmen primarqualifi-
zierender Studienginge tibernehmen Hochschulen Verantwortung fir die theoreti-
sche und praktische Ausbildung (Zéller, 2022).

Neben den ausbildungsspezifischen Aufgaben ist das schulische Bildungsperso-
nal mit einer Vielzahl zusitzlicher Herausforderungen konfrontiert. Dazu zdhlen eine
zunehmende Heterogenitit der Lernenden auch durch die Gewinnung von Auszubil-
denden aus dem Ausland (Hofrath et al., 2024; Binder & Goller, 2024; Tiibbing, 2024),
eine steigende curriculare Komplexitit durch die Umsetzung von kompetenzorientier-
ten Vorgaben und deren Abstimmung mit betrieblichen Lernorten (Wesselborg et al.,
2024) sowie anspruchsvolle Anforderungen an die Lernortkooperation (Tsarouha et al.,
2022). Hinzu kommen Anforderungen der digitalen Transformation, etwa durch digi-
tale Lehrformate und steigende medienpidagogische Herausforderungen (Hejna &
Seeling, 2022). Diese Aufgaben erfordern differenzierte didaktische Konzepte und eine
intensivere individuelle Lernbegleitung.

Dabei verschirfen sich angesichts eines ausgeprigten Nachwuchsmangels an
qualifizierten Lehrkriften in der Ausbildung der Gesundheitsfachberufe die Anforde-
rungen und Belastungen an Schulen und deren Bildungspersonal. Empirische Be-
funde verweisen auf unbesetzte Stellen, Verrentungen und Uberforderungspotenziale
insbesondere bei berufsbegleitend studierenden Nachwuchslehrkriften, was die Ge-
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sundheit der Beteiligten und die Qualitit der schulischen Ausbildung beeintrichtigen
kann (Unger & Heinze, 2022; Ministerium fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales Nord-
rhein-Westfalen [MAGS NRW], 2023; siehe auch Bundesverband Lehrende Gesund-
heits- und Sozialberufe e. V. [BLGS], 2025).

Empirische Erkenntnisse zur Umsetzung der schulischen Ausbildung

Verschiedene Studien im Kontext der Pflegeausbildung bestitigen die aktuellen He-
rausforderungen in der theoretischen Ausbildung. Der ,Ausbildungsreport Pflegebe-
rufe” zeigt zentrale Problemfelder an Pflegeschulen und Hochschulen auf (Vereinte
Dienstleistungsgewerkschaft [ver.di], 2025). Ein wesentliches Problem stellt der Unter-
richtsausfall dar. So berichten 18,4% der Auszubildenden und 11% der Studierenden,
dass der Unterricht hiufig ausfillt und nur in etwa einem Fiinftel der Fille nachgeholt
wird. Dies wird von mehr als der Hilfte der Auszubildenden (59,6 %) und Studieren-
den (53,9 %) als relevant eingeschitzt. Lernende sind somit vielfach auf Selbststudium
oder ersatzweise (digitale) Lernauftrige angewiesen (ver.di, 2025), wodurch die Verant-
wortung fir den Kompetenzerwerb teilweise auf ihr eigenverantwortlich initiiertes
Selbststudium verlagert wird.

Auch im Bereich der Praxisbegleitung zeigen sich erhebliche Umsetzungsdefizite.
Die gesetzliche Vorgabe von mindestens einem Besuch des schulischen Bildungsper-
sonals pro Praxiseinsatz wird nur bei gut der Hilfte der Auszubildenden (52,8 %) und
deutlich seltener bei Studierenden (41,1%) eingehalten (ver.di, 2025). Die fachliche
Qualitit des Unterrichts wird insgesamt iiberwiegend positiv bewertet, wobei Studie-
rende die Lehrveranstaltungen an Hochschulen (66 % bewerten den Unterricht als
sehr gut oder gut) besser einschitzen als Auszubildende den Unterricht an Pflegeschu-
len (48,9 % bewerten den Unterricht als sehr gut oder gut) (ver.di, 2025).

Erginzend verdeutlichen die Befunde von Olden et al. (2023), dass Auszubildende
hohe Erwartungen an begleitende, unterstiitzende und beratende Strukturen in der Schule
haben, diese jedoch nur teilweise erfiillt sehen. Insbesondere regelmiflige Gespriche
uiber den angemessenen Umgang mit Ausbildungsanforderungen, feste Ansprechper-
sonen bei Problemen sowie Unterstiitzungsangebote bei Lernschwierigkeiten werden
von einer grofen Mehrheit als wichtig erachtet, jedoch deutlich seltener als ausrei-
chend vorhanden wahrgenommen. Knapp ein Drittel der Auszubildenden berichtet,
dass in ihrer Ausbildungseinrichtung keinerlei Unterstiitzungsangebote existieren;
vorhandene Angebote sind nicht flichendeckend etabliert und nur begrenzt systema-
tisch in schulische Ausbildungskonzepte integriert.

Im Hinblick auf die inhaltlichen Anforderungen zeigt sich insgesamt ein ambi-
valentes Bild: Wihrend gut die Hilfte der Auszubildenden die Ausbildung als grund-
sitzlich bewiltigbar einschitzt, empfindet in etwa die andere Hilfte insbesondere die
schulischen Leistungsanforderungen als hoch. Gleichzeitig sieht sich weniger als die
Hilfte der Befragten durch den Unterricht gut auf die Praxiseinsitze vorbereitet, was
auf Defizite in der wahrgenommenen Theorie-Praxis-Verkniipfung hinweist (Olden
etal., 2023).
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Im Rahmen des BIBB-Pflegepanels bewerten Pflegeschulen verschiedene As-
pekte der Ausbildung als problematisch. Besonders herausfordernd sind die Entwick-
lung schulinterner Curricula, die Gestaltung und Priifung von Arbeitsnachweisen, die gefor-
derte kompetenzorientierte Unterrichts- und Priifungsgestaltung sowie die unterschiedliche
Vorbildung der Lernenden. Etwas weniger problematisch wird die Kooperation mit Ausbil-
dungseinrichtungen eingeschitzt (Hofrath et al., 2024).

In Hinblick auf andere Gesundheitsfachberufe liegen keine vergleichbaren Stu-
dien vor. Aufgrund dhnlicher Problemlagen, wie z. B. Lehrkriftemangel und der teils
geringeren Regelungsdichte, werden hier dhnliche Einschitzungen vermutet.

Zusammenfassend zeigen die empirischen Befunde aus der Pflegeausbildung,
dass das schulische Bildungspersonal neben komplexen Aufgaben unter strukturell
herausfordernden Bedingungen unter einem Fachkriftemangel leidet, der sich unter
anderem in Unterrichtsausfillen und begrenzten Ressourcen fiir die Praxisbegleitung
duflert. Gleichzeitig wird deutlich, dass bei einem Grofdteil der Auszubildenden ein
starkes Bediirfnis nach persénlichen Unterstiitzungsangeboten besteht, wodurch die
Notwendigkeit von Differenzierung im Unterricht sichtbar wird.

Qualifikationsanforderungen und gesetzliche Rahmenbedingungen fiir Lehrende
in Gesundheitsfachberufen

Zentraler Bezugspunkt fiir die Qualifikationsanforderungen an das schulische Bil-
dungspersonal sind die Vorgaben zur staatlichen Anerkennung der Schulen in den
jeweiligen Berufszulassungsgesetzen. So fordert das Pflegeberufegesetz (PfIBG) fiir
die Anerkennung von Pflegeschulen den Einsatz ,fachlich und pidagogisch qualifi-
zierter Lehrkrifte mit entsprechender, insbesondere pflegepiddagogischer, abgeschlos-
sener Hochschulausbildung auf Master- oder vergleichbarem Niveau fiir den theo-
retischen Unterricht sowie einer entsprechenden, insbesondere pflegepidagogischer,
abgeschlossenen Hochschulausbildung fiir die Durchfiithrung des praktischen Unter-
richts“ (§9 Abs.1). Auch das Notfallsanititergesetz (NotSanG) verlangt den Einsatz
fachlich und pidagogisch qualifizierter Lehrkrifte mit abgeschlossener Hochschulaus-
bildung fiir den theoretischen und praktischen Unterricht (§6 Abs. 2). Im Unterschied
zum Pflegeberufegesetz bleiben diese Vorgaben jedoch unspezifisch, da weder ein
konkreter akademischer Grad noch ein fachlicher oder fachdidaktischer Schwerpunkt
benannt werden. In den Berufsgesetzen der therapeutischen Berufe wird bislang voll-
stindig auf bundesrechtlich verbindliche Anforderungen an die fachlichen und pida-
gogischen Qualifikationen der Lehrenden verzichtet.

Im Rahmen ihrer Bildungshoheit kénnen die Bundeslinder die bundesrecht-
lichen Mindestvorgaben der Berufszulassungsgesetze weiter prizisieren und ergin-
zen. Diese Regelungen konnen auch Vorgaben zu erforderlichen Studienabschliissen
der Lehrenden enthalten und wirken damit indirekt auch auf die Bildungsqualitit an
den Schulen ein (Bégemann-Groflheim & Wesselborg, 2017). Es kénnen — wie eine
iltere Studie im Rahmen der Vorgaben zur hauptamtlichen Téatigkeit an Kranken-
pflegeschulen zeigte — sehr differente weitere Vorgaben erlassen werden. Dabei variie-
ren die Vorgaben zur hauptamtlichen Titigkeit als Pflegelehrperson in den Bundeslin-
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dern, in denen die Zustindigkeit fiir die Schulen des Gesundheitswesens bei den
Gesundheits- und Sozialministerien liegt, stirker als in Bundeslindern, in denen die
Kultusministerien zustindig sind (Wesselborg & Bégemann-Groftheim, 2017). Trotz
des im PfIBG geforderten Masterabschlusses fiir den Theorieunterricht im Rahmen
der Pflegeausbildung gibt es aktuell viele Abweichungen auf Landesebene, da langjih-
rige Ubergangsfristen zur Vereinheitlichung der Qualifikationsvorgaben bestehen:

,Die Linder kénnen [...] fiir die Lehrkrifte fiir die Durchfithrung des theoretischen Unter-
richts [...] befristet bis zum 31. Dezember 2035 regeln, inwieweit die erforderliche Hoch-
schulausbildung nicht oder nur fiir einen Teil der Lehrkrifte auf Master- oder vergleich-
barem Niveau vorliegen muss.“ (§9 Abs. 3)

Eine Recherche des Deutschen Verbands fiir Physiotherapie (2020) zur fachlichen
Qualifikation der Lehrenden an Physiotherapieschulen zeigt mit Blick auf die Thera-
pieberufe sehr unterschiedliche Regelungen in den Bundeslidndern sowie ausgeprigte
regionale Unterschiede in den Ausbildungsanforderungen, die von den jeweils zustin-
digen Landesministerien und nachgeordneten Behérden abhingen.

In Bezug auf die Qualifikation des schulischen Bildungspersonals in den Gesund-
heitsfachberufen ist auch die vielfiltige Studienlandschaft mit unterschiedlichen Stu-
dienangeboten verschiedener Hochschultypen als Herausforderung einzuordnen, die
fiir lehrerbildende Studienginge in der Pflege aufgearbeitet wurde (Weyland etal.,
2024). So lasst sich eine hohe Heterogenitit der Studienginge in Bezug auf Strukturen
nachweisen, nicht aber in Bezug auf die Inhalte. Inwiefern von thematischen Gemein-
samkeiten auf dhnliche Ziele bezuiglich der angestrebten Kompetenzen der Studieren-
den geschlossen werden kann, ist bislang offen. Die bisherigen Erkenntnisse lassen
nur hypothetisch Aussagen zur Professionalisierung zu, ,denn die negative Konnota-
tion zwischen einfachen Strukturmerkmalen und erfolgreicher Professionalisierung
erweist sich bei differenzierter Betrachtung als zu unterkomplex“ (Weyland et al., 2024,
S. 285).

Zusammenfassend zeigen die Berufszulassungsgesetze ein uneinheitliches und
teils wenig konkretes Anforderungsniveau an die Qualifikation Lehrender in Gesund-
heitsfachberufen, das von klaren hochschulischen Vorgaben (PfIBG) bis hin zu weit-
gehenden Regelungsliicken (Gesetz iiber die Berufe in der Physiotherapie [MPhG])
reicht. Durch landesrechtliche Ausgestaltungsspielriume und lange Ubergangsfristen
entstehen auch bei vorhandenen Regelungen erhebliche regionale Unterschiede, die
die Qualifikationsstandards der Lehrkrifte und damit die Bildungsqualitit an den
Schulen beeinflussen und zunehmend als Problem wahrgenommen werden.

2.2  Betriebliches Bildungspersonal

Status quo und Herausforderungen

In den Berufsgesetzen finden sich Regelungen zur Umsetzung der betrieblichen Aus-
bildung, aus denen unter anderem hervorgeht, in welchen Versorgungssettings und in
welchem Umfang praktische Einsitze von Auszubildenden oder Studierenden zu ab-
solvieren sind. Wihrend der Ausbildungszeit werden unterschiedliche betriebliche
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Stationen durchlaufen, wodurch Erfahrungen in verschiedenen Versorgungssettings,
Teams und Arbeitsstrukturen ermdéglicht werden. Diese Vielfalt an Lern- und Erfah-
rungsmoglichkeiten geht zugleich mit Herausforderungen fiir die Gestaltung eines
kontinuierlichen Lernprozesses einher. Dies betrifft sowohl die schrittweise Heranfiih-
rung an unterschiedlich komplexe berufliche Anforderungen als auch die pidagogi-
sche Begleitung durch das betriebliche Bildungspersonal.

Fiir das betriebliche Bildungspersonal ergeben sich aus dieser Ausbildungsstruk-
tur spezifische Anforderungen. Es begleitet Auszubildende und Studierende, die je-
weils nur fiir begrenzte Zeitriume im Verantwortungsbereich titig sind. Dies erfor-
dert flexible piadagogische Konzepte sowie eine enge Abstimmung, um trotz hiufiger
Wechsel die Kontinuitit individueller Lernprozesse sicherzustellen (Hénel & Klinner,
2025; Grofimann et al., 2023). Eine zusitzliche Herausforderung stellt die Begleitung
von Studierenden dar, deren Ausbildungsziele sich von denen der Auszubildenden
unterscheiden. Aufgrund des noch jungen Akademisierungsprozesses steht in der
Versorgungspraxis hiufig nicht ausreichend hochschulisch qualifiziertes Personal mit
berufspidagogischer Qualifikation zur Verfiigung, sodass Studierende vielfach auf
Praxisanleitende ohne akademischen Hintergrund treffen.

Da die Ausgestaltung der Ausbildung in der Verantwortung der jeweiligen Trager
liegt, unterscheiden sich zudem die Curricula der jeweiligen Schulen und Hochschu-
len. Sowohl die Abfolge der Praxiseinsitze als auch die im bisherigen Lernprozess er-
worbenen Kompetenzen variieren, sodass zu Beginn eines Praxiseinsatzes nicht von
einem einheitlichen Kompetenzstand der Lernenden ausgegangen werden kann.
Hinzu kommen unterschiedliche Erwartungen der Ausbildungstriger hinsichtlich der
Ausbildungsbegleitung und ihrer Dokumentation, die vom betrieblichen Bildungsper-
sonal als zusitzliche Herausforderung wahrgenommen werden (Hinel & Klinner,
2025).

Empirische Erkenntnisse zur Umsetzung der betrieblichen Ausbildung

Hinsichtlich der Umsetzung der betrieblichen Ausbildung weisen zahlreiche empiri-
sche Studien auf Handlungsbedarfe hin, die nicht ausreichend eingel6st werden
(ver.di, 2025; Hinel & Klinner, 2025; Seppdnnen et al., 2025; Grofmann etal., 2023;
Tsahoura etal., 2023; Olden et al., 2023; Polleit, 2021a, 2021b).

Fiir die Pflegeberufe, deren Ausbildung im Jahr 2020 reformiert wurde, zeigt sich,
dass die gesetzlich vorgesehene Ausbildungszeit fiir Praxisanleitung von 10 % nur bei
einem kleinen Teil der Auszubildenden realisiert wird (ver.di, 2025; Grofdmann etal,,
2023). Zudem berichten nahezu 75 % der Auszubildenden von unplanméfigen Verset-
zungen wihrend der Praxiseinsitze, in der Regel, um Personalengpisse zu kompen-
sieren (ver.di, 2025). Dies erschwert kontinuierliche Lernprozesse sowie den Aufbau
stabiler beruflicher Beziehungen am Arbeitsplatz. Auch die Ausbildungszufriedenheit
hat sich im Vergleich zu fritheren Befragungen verschlechtert: Lediglich 34,1% der
Auszubildenden (2021: 42,8 %) und 47,3 % der Studierenden (2021: 55,7 %) bewerten
ihre Ausbildung mit ,sehr zufrieden® oder ,zufrieden” (ver.di, 2025).
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Zugleich zeigt sich ein deutlicher Zusammenhang zwischen der Ausbildungs-
zufriedenheit und der verfiigbaren Zeit, die dem betrieblichen Bildungspersonal ein-
gerdumt wird. Drei Viertel der Befragten, deren Praxisanleitende ausreichend Zeit zur
Verfiigung hatten, gaben an, mit ihrer Ausbildung ,zufrieden bzw. ,sehr zufrieden*
zu sein (ver.di, 2025). Auch die Inanspruchnahme zusitzlicher, nicht geplanter Praxi-
sanleitungszeiten ging mit einer héheren Ausbildungszufriedenheit einher (65,9 %)
(ver.di, 2025).

Mit Blick auf die Hebammenausbildung liegen bislang nur wenige empirische
Erkenntnisse vor. Erste Ergebnisse aus der Evaluation von Praxiseinsitzen eines Heb-
ammenstudiengangs® verweisen auf dhnliche Einschitzungen (Polleit, 2021a, 2021b;
Weyland & Kaufhold, 2025).

Weitere Anregungen zur Verbesserung des betrieblichen Lernens liefern Befunde
einer finnischen Studie zur Ausbildung von Notfallsanititer:innen, in der Studierende
die zusitzliche Einbindung pidagogisch qualifizierter Lehrkrifte in die betriebliche
Ausbildung positiv bewerten (Seppinnen et al., 2025). Die Anwesenheit der Lehrenden
erleichterte das Stellen von Fragen und ermdglichte eine gezieltere individuelle Forde-
rung, da der Kompetenzstand der Studierenden besser eingeschitzt werden konnte.
Die Autor:innen resiimieren:

,Bringing the teacher’s professional role and pedagogical competence to paramedic nurs-
ing students’ clinical placement and supervision supports the students’ professional
growth.“ (Seppinnen etal., 2025, S. 6)

Die empirischen Erkenntnisse aus den unterschiedlichen Berufsfeldern verdeutlichen
insgesamt, dass das betriebliche Bildungspersonal eine zentrale Schliisselfunktion fiir
die Zufriedenheit von Auszubildenden und Studierenden einnimmt. Betriebliche Bil-
dung, die Qualifizierung des betrieblichen Bildungspersonals sowie die Schaffung an-
gemessener struktureller Rahmenbedingungen sind daher als entscheidende Hebel
zur Verbesserung der Ausbildungssituation und zur zukiinftigen Fachkriftesicherung
zu bewerten.

Qualifikationsanforderungen und adiquate Bildungswege

Die skizzierten Entwicklungen bilden den Hintergrund des aktuellen Diskurses tiber
die Angemessenheit bestehender Qualifizierungswege fiir das betriebliche Bildungs-
personal im Gesundheitsbereich. Auch hier zeigen sich differente Regelungen (Unger,
2025). So hat sich fiir einige Gesundheitsfachberufe — etwa in der Pflegeausbildung,
der Ausbildung Anisthesietechnische:r Assistent:in und Operationstechnische:r As-
sistent:in, der Notfallsanititer:innenausbildung sowie der Hebammenausbildung,
eine 300-stiindige berufspidagogische Zusatzqualifikation in Verbindung mit einer
jahrlichen berufspidagogischen Fortbildungspflicht von 24 Stunden etabliert. Fiir an-
dere Berufe, etwa die Physiotherapie-, Ergotherapie- oder Diitassistenzausbildung

3 Die Ergebnisse beziehen sich auf den Modellstudiengang Hebammenkunde (B. Sc. of Midwifery) der Evangelischen
Hochschule Berlin in Kooperation mit der Schule fiir Gesundheitsberufe des St. Joseph Krankenhauses.
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bzw. -studienginge, bestehen hingegen bislang keine entsprechenden Regelungen
(Unger, 2025; siehe auch §4 PfIAPrV; §9 Abs.1 ATA-OTA-APrV; § 3 NotSan-APrV; {10
HebStPrV).

Unabhingig vom zeitlichen Umfang fehlen verbindliche Standards zur inhalt-
lichen Ausgestaltung dieser Qualifizierungen, was zu einer hohen Heterogenitit be-
stehender Angebote fiihrt (Weyland & Kaufhold, 2025; Kaufhold etal., 2024). In die-
sem Zusammenhang lassen sich zwei zentrale Diskussionslinien identifizieren: Zum
einen riickt die curriculare Ausgestaltung der Qualifizierungsangebote in den Fokus,
zum anderen das Qualifikationsniveau und die Frage nach der Notwendigkeit einer
akademischen (berufs-)piadagogischen Qualifizierung.

Fur die curriculare Ausgestaltung der Grundqualifizierung betrieblichen Bil-
dungspersonals in den Gesundheitsfachberufen sind aufgrund der Bildungshoheit die
einzelnen Bundeslinder zustindig. In Ermangelung solcher Regelungen wurden ver-
schiedene Empfehlungen (z. B. Duveneck et al., 2025; Pflegekammer Nordrhein-West-
falen, 2023; Deutsche Krankenhausgesellschaft [DKG], 2023; NEKSA-Arbeitsgruppe,
2000) erarbeitet, die jedoch keinen verbindlichen Charakter haben. Ein Blick auf be-
stehende Qualifizierungsangebote zeigt, dass die gesetzlich vorgesehenen Qualifizie-
rungsanlisse bislang nur eingeschrinkt als Moglichkeit zur systematischen Weiterent-
wicklung beruflicher Professionalitit genutzt werden (Weyland & Kaufhold, 2025;
Tschupke & Meyer, 2020). Theoretische Auseinandersetzungen und Fundierungen
spielen in vielen Angeboten eine untergeordnete Rolle; stattdessen dominieren anwen-
dungsorientierte Zuginge zu pidagogischen Methoden und Instrumenten (Weyland
& Kauthold, 2025). Dies wird den komplexen Anforderungen an das betriebliche Bil-
dungspersonal nur bedingt gerecht, da nachhaltige berufliche Handlungskompeten-
zen auf diese Weise kaum aufgebaut werden kénnen.

Diese Einschitzung wird durch Ergebnisse einer Online-Befragung zu Fortbil-
dungsbedarfen von Praxisanleitenden im Rahmen des Projekts LimCare* gestiitzt
(Weyland etal., 2025). Aus den vielfiltigen Riickmeldungen wurden drei Aspekte als
besonders relevant identifiziert: (1) die Wahrnehmung und Gestaltung von Anlei-
tungssituationen, (2) Wahrnehmen und Erkennen des pidagogischen Potenzials in
Pflegesituationen sowie (3) die Férderung selbstregulierten Lernens von Auszubilden-
den. Die hierfiir erforderlichen Kompetenzen setzen eine bewusste Auseinanderset-
zung mit der piadagogischen Komplexitit der Rolle sowie mit dem Umgang mit Ambi-
guititserfahrungen voraus (Weyland etal., 2025). Qualifizierungsangebote sollten
diese Dimensionen explizit aufgreifen und gezielt Handlungskompetenzen zum Um-
gang mit den jeweiligen Herausforderungen fordern. Das Projekt LimCare reagiert auf
diese Bedarfe mit einem e-didaktischen Schulungsangebot fiir Praxisanleitende, das
die identifizierten Fortbildungsbedarfe gezielt adressiert (Wesselborg et al., 2025).

Angesichts der beschriebenen Kompetenzanforderungen wird die Frage aufge-
worfen, inwieweit diese innerhalb einer 300-stiindigen Weiterbildung adiquat erwor-
ben werden konnen (Unger, 2025). Daran schliefit sich die Diskussion um die Notwen-

4 Das vom BMFTR geférderte Projekt LimCare ist ein Verbundprojekt der Universitit Miinster, AG Berufspidagogik, und
der Fliedner Fachhochschule.
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digkeit einer akademischen (berufs-)pidagogischen Qualifizierung des betrieblichen
Bildungspersonals an (Kaufhold & Weyland, 2024; Leibig etal., 2020; Tschupke &
Meyer, 2020). Fiir die Begleitung von Studierenden wird in den Berufsgesetzen teil-
weise bereits ein — allerdings nicht niher spezifizierter — akademischer Abschluss
gefordert. Eine Anhebung des Qualifikationsniveaus konnte dazu beitragen, dem Qua-
lifikationsgefille zwischen schulischem und betrieblichem Bildungspersonal entge-
genzuwirken (Tschupke & Meyer, 2020). Empirische Befunde aus der generalistischen
Pflegeausbildung zeigen, dass sowohl Auszubildende als auch Praxisanleitende eine
stirkere Verstindigung zwischen den Verantwortlichen der beteiligten Lernorte wiin-
schen (Groffmann etal., 2023). Eine Angleichung des Qualifikationsniveaus koénnte
ein gemeinsames Selbstverstindnis in Bezug auf Ausbildungsaufgaben férdern und
die Zusammenarbeit iiber administrative und organisatorische Aspekte hinaus stir-
ken, etwa mit Blick auf curriculare Gestaltungsfragen (Kaufhold & Weyland, 2024).

Der Bundesverband Lehrende Gesundheits- und Sozialberufe (BLGS) spricht sich
vor diesem Hintergrund fiir eine hochschulische Qualifizierung des betrieblichen Bil-
dungspersonals auf Bachelorniveau aus (Unger, 2025). Da eine solche Losung kurzfris-
tig als kaum realisierbar eingeschitzt wird, werden alternativ ein Mindestumfang von
900 Stunden auf Kompetenzstufe DQR 6, die Modularisierung der Weiterbildung, die
Ausweisung von ECTS sowie die Festlegung curricularer Standards entlang des Fach-
qualifikationsrahmens als zentrale Entwicklungsperspektiven benannt (Unger, 2025).

Zusammenfassend legen die dargestellten Befunde nahe, sowohl die curriculare
Ausgestaltung als auch das Niveau bestehender Qualifizierungsangebote kritisch zu
prifen und vor dem Hintergrund der aktuellen sowie zukiinftigen Anforderungen im
Berufsfeld weiterzuentwickeln. Die Etablierung verbindlicher Standards fiir die Quali-
fikation des betrieblichen Bildungspersonals — gegebenenfalls auf unterschiedlichen
Qualifizierungsstufen — wire ein zentraler Ansatzpunkt, um den beschriebenen He-
rausforderungen systematisch zu begegnen.

3  Entwicklungsperspektiven fiir das berufliche
Bildungspersonal in den Gesundheitsfachberufen

Die Ausfithrungen des Beitrags verdeutlichen zunichst die Notwendigkeit einer wei-
teren Stirkung der Berufsbildungsforschung in den Gesundheitsfachberufen. Dies
betrifft neben der Erforschung der Dynamiken in den Berufsfeldern und deren Impli-
kationen auf die Berufsbildung auch weiterhin die Suche nach adiquaten Bildungswe-
gen fur das berufliche Bildungspersonal. Von besonderer Relevanz ist die Ausweitung
der Forschungsperspektive auf die unterschiedlichen Berufe im Gesundheitsbereich,
da sich bislang vorliegende Erkenntnisse meist auf die Pflegeberufe beziehen und
diese nur eingeschrinkt iibertragbar sind.

Die dargestellte Situation des beruflichen Bildungspersonals in den Gesundheits-
fachberufen macht ein Spannungsfeld sichtbar: Einerseits steigen die Anforderungen
an die Gestaltung komplexer, kompetenzorientierter und digital unterstiitzter Bil-
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dungsprozesse; andererseits verleiten Personalbedarfe und strukturelle Engpisse in
Schule und Betrieb dazu, Qualifizierungsanforderungen abzusenken oder zu flexibili-
sieren. Kurz- und mittelfristige Entlastungsstrategien diirfen jedoch nicht zu einer
Erosion professioneller Standards fithren, da hiermit Risiken einer Deprofessionalisie-
rung und Einbuflen an Bildungsqualitit verbunden sind — insbesondere dort, wo im
Zuge von Akademisierungs- und Reformprozessen bereits erreichte Qualifikations-
niveaus wieder gefihrdet werden. Angesichts dynamischer Entwicklungen in den Be-
rufsfeldern ist vielmehr von einem weiter steigenden Professionalisierungsbedarf aus-
zugehen, der die Notwendigkeit verbindlicher, anschlussfihiger Qualifikations- und
Qualititsstandards unterstreicht.

Eine zentrale Perspektive liegt in der systematischen Stirkung der Lernortkoope-
ration. Der hohe Anteil betrieblicher Ausbildung in beruflichen und hochschulischen
Ausbildungswegen macht deutlich, dass Ausbildungsqualitit wesentlich vom Zusam-
menwirken schulischen und betrieblichen Bildungspersonals abhingt. In diesem Zu-
sammenhang erscheint eine Anniherung der Qualifikationsniveaus — insbesondere
auf Seiten des betrieblichen Bildungspersonals — als moglicher Hebel, um Koopera-
tionsbeziehungen tiber organisatorische Abstimmungen hinaus zu vertiefen und ge-
meinsame curriculare Entwicklungsprozesse zu erméglichen (Kaufhold, 2024).

Damit Professionalisierungsbestrebungen nicht folgenlos bleiben, bedarf es trag-
fahiger Rahmenbedingungen auf mehreren Ebenen. Auf bildungs- und berufspoliti-
scher Ebene sind verlissliche Regelungen erforderlich, die Qualititsanspriiche nicht
durch dauerhaft etablierte Sonderwege unterlaufen. Gleichzeitig sind die Akteur:innen
im Berufsfeld — Triger, Einrichtungen und Schulen — gefordert, bestehende Standards
nicht nur formal zu erfiillen, sondern mithilfe von Personal- und Organisationsent-
wicklung strategisch zu sichern. Ein abgestimmtes Vorgehen konnte dazu beitragen,
die Relevanz qualifizierten Bildungspersonals sichtbarer zu machen und die Durchset-
zung verbesserter Rahmenbedingungen zu unterstiitzen.

Insgesamt spricht vieles dafiir, die Entwicklung des beruflichen Bildungsperso-
nals nicht als nachrangiges Begleitproblem von Reformen, sondern als zentrale Bedin-
gung fiir Ausbildungsqualitit, Fachkriftesicherung und Versorgungsqualitit zu be-
handeln. Eine stirkere Standardisierung und curriculare Rahmung — bei gleichzeitiger
Berticksichtigung berufs- und landesspezifischer Kontexte — kann dazu beitragen, Pro-
fessionalitit, Anschlussfihigkeit und Qualititssicherung in den Gesundheitsfachberu-
fen langfristig zu stabilisieren.
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Professionalisierung betrieblichen Bildungs-
personals der Pflege- und Therapieberufe im
Kontext wahrgenommener Arbeitsaufgaben —
Ergebnisse einer berufswissenschaftlich
angeleiteten Untersuchung

JaAN HARMS

Zusammenfassung

Arbeitsinhalte in Form von Aufgaben und Aufgabenbereichen bilden einen zentralen
Bezugspunkt im Diskurs tiber eine Professionalisierung betrieblichen Bildungsper-
sonals. Gleichzeitig liegen jedoch auch iiber das betriebliche Bildungspersonal der
Pflege- und Therapieberufe kaum empirische Erkenntnisse zu dessen tatsichlich
wahrgenommenen Aufgaben vor. In diesem Beitrag werden Ergebnisse einer berufs-
wissenschaftlichen Untersuchung zu den Arbeitsaufgaben des betrieblichen Bildungs-
personals in den Dominen Pflege und Therapie vorgestellt und zum Professionali-
sierungsdiskurs in Beziehung gesetzt. Es deutet sich an, dass die identifizierte Aufga-
benvielfalt der Professionalisierungsfihigkeit der Zielgruppe Grenzen setzt und eine
Aufgabenbegrenzung und Funktionsdifferenzierung erforderlich sein konnte.

Schlagworte: Professionalisierung, Arbeitsaufgaben, betriebliches Bildungspersonal,
Pflege, Therapie, Berufswissenschaft

Abstract

Work content in the form of tasks and areas of responsibility is a key point of reference
in the discourse on the professionalization of in-company training staff. At the same
time, however, there is little empirical evidence available on the actual tasks performed
by in-company training staff in the nursing and therapy professions. This article
presents the results of a study on the work tasks of in-company training staff in the
fields of nursing and therapy and relates them to the discourse on professionalization.
It suggests that the identified diversity of tasks limits the professionalization potential
of the target group and that a limitation of tasks and differentiation of functions may be
necessary.

Keywords: nursing, therapy, professionalisation, work tasks, occupational science
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1  Thematische Hinfiihrung

Angetrieben von gesellschaftlichen, gesundheitspolitischen, 6konomischen sowie ver-
sorgungsbezogenen Entwicklungen verindern sich die Handlungsspektren, Wissens-
anforderungen und Aufgabenzuschnitte der Beschiftigten im Gesundheitswesen.
Damit geht auch ein Wandel der sich den Beschiftigten stellenden Qualifikations-
anforderungen einher (Harms & Preifdler, 2024). Gleichzeitig ist im Gesundheits-
wesen ein erheblicher Fachkriftebedarf zu verzeichnen, sodass insbesondere in den
Pflege- und Therapieberufen Fragen der Fachkriftesicherung eine strategische Be-
deutung zukommt. Vor diesem Hintergrund werden mit der Zielperspektive einer
Qualitits- und Attraktivititssteigerung bereits seit Lingerem Debatten iiber die Not-
wendigkeit einer Akademisierung und Professionalisierung der Berufsgruppen im
Gesundheitswesen gefiihrt, die sich insbesondere auf die Pflege- und Therapieberufe
richten.

Einen zentralen Fixpunkt in diesen Debatten bilden Fragen der Aus-, Fort- und
Weiterbildung der Fachkrifte. Wurde diesbeziiglich lange eine gewisse Ruickstindig-
keit in den Pflege- und Therapieberufen beklagt, die auf ihre Sonderstellung im Be-
rufsausbildungssystem zuriickgefithrt wird (Igl, 2015), ist in jingerer Zeit Bewegung
in die Ausgestaltung der beruflichen Bildung dieser Berufe gekommen. Die Einrich-
tung akademischer Ausbildungswege in Pflege und Therapie, die Einfiihrung der
generalistischen Pflegeausbildung, das Abstimmungsverfahren zur Modernisierung
der Berufsgesetze der Therapieberufe sowie der jiingst eingebrachte Gesetzentwurf
zur Befugniserweiterung und Entbiirokratisierung der Pflege (Bundesministerium fiir
Gesundbheit, 2025) konnen als Ausdruck fortschreitender Professionalisierungsbestre-
bungen gewertet werden, welche die berufliche Bildung in diesen Berufen verindern
und auch zukiinftig weiter verindern werden. Diese Entwicklungen bedingen bereits
derzeit u. a. differenzierte und erweiterte Ausbildungszielsetzungen, eine gesteigerte
Heterogenitit der Lernendengruppen sowie eine verstirkt aufgabenbezogene Speziali-
sierung der Fachkrifte mit nachgelagerten Weiterbildungsbedarfen (Mohr, 2022; Wey-
land & Kaufhold, 2017). Daneben werden der beruflichen Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung strategische Potenziale zur Fachkriftesicherung zugeschrieben.

Diese Gemengelage kann als Komplexititssteigerung beruflicher Bildung in
Pflege und Therapie gekennzeichnet werden und wirft damit auch Fragen hinsichtlich
einer Professionalisierung des Berufsbildungspersonals dieser Berufe auf (Reiber
etal., 2022). Beziiglich der Professionalisierung des schulischen Bildungspersonals
kann bereits auf einen gewissen Fundus berufspidagogischer Diskursansitze verwie-
sen werden (u. a. Reiber etal., 2019; Vorstand BWP, 2021; Weyland, 2022). Eine domi-
nenspezifische Betrachtung des betrieblichen Bildungspersonals in Pflege und Thera-
pie unter professionalisierungsbezogenen Gesichtspunkten hingegen ist in Berufs-
pidagogik und Berufsbildungsforschung derzeit erst in Ansitzen erkennbar (Reiber
etal., 2022). Domineniibergreifend hingegen ist eine Professionalisierung betrieb-
lichen Bildungspersonals bereits seit Lingerem Gegenstand disziplinirer Diskussio-
nen. Dabei zeigt sich, dass wahrgenommene Aufgaben und zu bearbeitende Aufga-
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benbereiche der Zielgruppe in diesen Diskursen eine zentrale Rolle spielen. Gleichzei-
tig wird immer wieder hervorgehoben, dass iiber das betriebliche Bildungspersonal
kaum gesicherte Erkenntnisse vorliegen und insbesondere die Aufgaben und Funktio-
nen empirisch bislang nur unzureichend erschlossen sind (Bahl & Briinner, 2018;
Grollmann & Ulmer, 2020). Dies trifft in verstirktem Mafle auch auf das betriebliche
Bildungspersonal der Dominen Pflege und Therapie zu.

Ankniipfend an diesen Befund nihert sich dieser Beitrag der Professionalisierung
betrieblichen Bildungspersonals in Pflege und Therapie aus einer aufgabenbezogenen
Perspektive. In diesem Zusammenhang werden zunichst ausgewihlte Diskursbeitrige
zum Thema Professionalisierung betrieblichen Bildungspersonals herangezogen, um
die Stellung von Aufgaben als zentralen Bezugspunkt des Professionalisierungsdiskur-
ses skizzenhaft herauszuarbeiten. Im Anschluss daran werden die Ergebnisse einer
Untersuchung vorgestellt, in deren Rahmen typische Arbeitsaufgaben des betrieb-
lichen Bildungspersonals in den Dominen Pflege und Therapie empirisch rekonstru-
iert wurden. Diese Ergebnisse werden dann zum Professionalisierungsdiskurs in Be-
zug gesetzt und es werden Implikationen fiir die Professionalisierung betrieblichen
Bildungspersonals in Pflege und Therapie abgeleitet.

2 Aufgabenbereiche und Aufgaben als zentrale
Bezugspunkte von Professionalisierung

In einer Vielzahl domineniibergreifender Diskursbeitrige iiber eine Professionalisie-
rung betrieblichen Bildungspersonals werden immer wieder auch die Arbeitsinhalte
der Zielgruppe in Form von wahrgenommenen Aufgaben und zu bearbeitenden Auf-
gabenbereichen thematisiert. Dabei zeigt sich, dass die Aufgaben in mehrfacher Hin-
sicht einen zentralen Bezugspunkt des Diskurses bilden.

Bereits Anfang der 1980er-Jahre kommt Arnold (1983) zu dem Schluss, dass sich
die Professionalitit betrieblichen Bildungspersonals in den wahrgenommenen Aufga-
ben auf der Handlungsebene der Akteurinnen und Akteure konkretisiert und materia-
lisiert, wobei er Reflexionskompetenz als zentrales Kennzeichen von Professionalitit
identifiziert. Mit einem umfassenden, einem weiten und einem engen Professionali-
sierungsbegriff arbeitet er drei unterschiedliche Bezugsebenen heraus, die von einer
gesellschaftlichen tiber eine betriebliche bis zur Ebene des individuellen Berufshan-
delns reichen. Im Kontext professionalisierungsbezogener Qualifikation ist fiir ihn der
enge Professionalisierungsbegriff zentral, der sich auf die Handlungsebene in der all-
tiglichen Berufspraxis bezieht. Zur Konkretisierung von Professionalitit auf dieser
Ebene zieht er die Merkmale , Expertenschaft“ und , Berufsethos“ heran und misst den
Grad von Professionalisierung anhand der reflexiven Handhabung dieser Merkmale
im Kontext zu bewiltigender Aufgabenbereiche. Kennzeichen professionellen betriebs-
pidagogischen Handelns sei die reflexive Relationierung individueller Deutungsmus-
ter und Handlungsbegriindungen anhand wissenschaftlichen Begriindungswissens
und berufsethischer Zentralwerte. Derartige Reflexionsfihigkeit konkretisiere sich in
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den Aufgabenbereichen betrieblicher Bildungsarbeit, sodass diese iiber die ,iibergrei-
fende Grundfunktion Reflexion ihre professionelle Akzentuierung erfahren® (Arnold,
1983, S.132). Die Aufgabenbereiche mit ihren Strukturen und Inhalten stellen dem-
nach die konkreten Bezugspunkte dar, anhand derer sich Professionalitit situativ ent-
faltet und sichtbar wird.

Dewe (1998) thematisiert die Professionalisierung betrieblichen Bildungsperso-
nals vor dem Hintergrund als professionell zu kennzeichnender Strukturmerkmale
des Handelns in der betrieblichen Bildungsarbeit und vertritt damit in einem weiten
Sinne eine strukturtheoretische Sichtweise (Oevermann, 1996). Anders als Oevermann
(1996) bestimmt er professionelles betriebspidagogisches Handeln jedoch nicht mit-
tels Analogiebildung zu den klassischen Professionen, denn dieses weise spezifische
Handlungs- und Interventionscharakteristika auf, die sich aus den konkreten Hand-
lungsbeziigen der Organisation , Betrieb“ ergeben (Dewe, 1998, S.77). Die Handlungs-
modi betriebspidagogischer Professionalitit seien grundsitzlich animativ, prospektiv
und auf Kompetenzsteigerung ausgerichtet, und nicht substitutiv, retrospektiv und
kompensatorisch, wie in klassischen Professionen. Deshalb seien die Besonderheiten
dieser differenten Handlungsmodi auf der Grundlage wahrgenommener Aufgaben zu
rekonstruieren und als spezifische Handlungsstruktur herauszustellen (Dewe, 1998).

Meyer (2008) attestiert dem betrieblichen Bildungspersonal eine funktions-, auf-
gaben- und rollenbezogene Heterogenitit und macht diese als ein Professionalisie-
rungshindernis aus. Daraus leitet sie das Erfordernis ab, die im Prozess der Aus- und
Weiterbildung jeweils wahrgenommenen Funktionen, Aufgaben und Rollen geson-
dert zu berticksichtigen, da Professionalisierungskonzepte nur mit unmittelbarem Be-
zug auf diese konzipiert werden kénnen (Meyer, 2008).

Auch Diettrich (2009) nimmt Grenzen der Professionalisierbarkeit betrieblichen
Bildungspersonals in den Blick. Die ,klassische Hauptaufgabe“' (Diettrich, 2009, S.9)
betrieblichen Bildungspersonals werde im Kontext gesellschaftlicher und 6kono-
mischer Entwicklungen zunehmend durch weitere Aufgabenbereiche erginzt, welche
je spezifische Kompetenzen erforderten, die sich realistisch kaum in einem einzigen
Kompetenzprofil abbilden lielen. Professionalisierung liefle sich angesichts dessen
nur im Rahmen von Fallunterscheidungen diskutieren, die sich u. a. auf differenzierte
Aufgabenbereiche beziehen miissten (Diettrich, 2009).

Die zunehmende Ausweitung der Aufgaben thematisiert auch Fafhauer (2017)
und greift dabei insbesondere die Ausweitung von Zielgruppen betrieblicher Bildungs-
arbeit auf. Neben der beruflichen Erstausbildung zihlten mittlerweile auch Fortbil-
dung und Umschulung, Berufsausbildungsvorbereitung, Schulpraktika sowie die
Betreuung dual Studierender zu den Aufgabenbereichen betrieblichen Bildungsperso-
nals. Diese Zielgruppenvielfalt erfordere seitens des betrieblichen Bildungspersonals
ein pidagogisch-didaktisches Theoriefundament, vor dessen Hintergrund das Han-
deln in unterschiedlichen Aufgabenbereichen situationsadiquat reflektiert und be-

1 Als klassische Hauptaufgaben® betrieblichen Bildungspersonals fiihrt Diettrich (2009, S. 9) Unterrichten, Vermitteln und
Unterweisen an.
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grindet werden konne, woraus sich das Erfordernis einer akademischen Qualifizie-
rung ableite (Fafthauer, 2017).

Einer professionalisierungsbezogenen Qualifizierung betrieblichen Bildungsper-
sonals widmen sich auch Schrode etal. (2012), indem sie akademische Qualifizie-
rungsbedarfe identifizieren. Dabei weisen sie darauf hin, dass die identifizierten Qua-
lifizierungsbedarfe in zweierlei Hinsicht eng an die zu bearbeitenden Aufgaben und
Aufgabenfelder gekntipft sind. Einerseits ergeben sich die Qualifizierungsbedarfe aus
diesen Aufgaben, andererseits sollen die zur Erfilllung dieser Bedarfe ergriffenen Qua-
lifizierungsmafinahmen das Bildungspersonal dazu befihigen, eben diese Aufgaben
professionell zu bearbeiten:

»~Ausgangspunkt wie letztendlich auch Zielpunkt der im Rahmen des Studiums vermittel-
ten Inhalte und der damit adressierten Bildungsbedarfe des betrieblichen Bildungsper-
sonals sind betriebliche Aufgaben. In ihnen bzw. in den mit ihnen verbundenen Heraus-
forderungen liegen die Weiterbildungsbedarfe, auch die akademischen, von Aus- und
WeiterbildnerInnen begriindet. Gleichzeitig sollen die zu vermittelnden Inhalte, Metho-
den und Haltungen das Bildungspersonal dazu befihigen, diesen Aufgaben professionell
und kompetent nachzukommen® (Schrode et al., 2012, S.19).

Aus den aufgefiithrten Diskursbeitrigen wird deutlich, dass die in der betriebspida-
gogischen Praxis zu bewiltigenden Aufgaben und Aufgabenbereiche einen zentralen
Referenzpunkt der Diskussion unterschiedlicher Facetten einer Professionalisierung
betrieblichen Bildungspersonals auf kollektiver, insbesondere jedoch auf individueller
Ebene bilden:

« In den Aufgaben und Aufgabenbereichen konkretisiert und materialisiert sich
Professionalitit auf der Handlungsebene der Akteurinnen und Akteure (Arnold,
1983).

- Die Aufgaben und Aufgabenbereiche charakterisieren die Handlungsmodi pro-
fessionellen betriebspadagogischen Handelns (Dewe, 1998).

« Die Diffusitit und Unbestimmtheit der Aufgaben werden als Professionalisie-
rungshindernis betrachtet (Meyer, 2008; 2020).

« Die quantitative Ausprigung der Aufgaben wirkt sich auf die Professionalisie-
rungsfihigkeit betrieblichen Bildungspersonals aus (Diettrich, 2009).

- Die qualitative Ausprigung der Aufgaben im Sinne von Anforderungskomplexi-
tat wird als Legitimititsgrundlage fiir eine professionalisierungsbezogene akade-
mische Qualifizierung betrieblichen Bildungspersonals herangezogen (Faf-
hauer, 2017).

« Die Aufgaben bilden sowohl Ausgangs- als auch Zielpunkt der curricularen Ent-
wicklung akademischer Qualifizierungsangebote (Schrode et al., 2012).
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3  Empirische Untersuchung zu typischen Arbeitsaufgaben
des betrieblichen Bildungspersonals der Pflege- und
Therapieberufe

Wie bereits angefiihrt, kann beziiglich der empirischen Erfassung der in der Berufsre-
alitit tatsichlich wahrgenommenen Aufgaben betrieblichen Bildungspersonals der
Pflege- und Therapieberufe ein Forschungsdesiderat konstatiert werden, wodurch zen-
trale Bezugspunkte fiir eine Diskussion von Professionalisierung und Professionalitit
dieser Gruppe fehlen. Vor diesem Hintergrund wurde in einer in das Projekt Human-
Tec? eingebetteten Untersuchung die Fragestellung bearbeitet, welche Arbeitsaufga-
ben das betriebliche Bildungspersonal der Pflege- und Therapieberufe im Rahmen sei-
ner berufsbildungsbezogenen Arbeit derzeit typischerweise wahrnimmt.

31  Methodisches Vorgehen

Die Fragestellung wurde mittels des berufswissenschaftlichen Instruments der Exper-
ten-Facharbeiter-Workshops bearbeitet (Kleiner etal., 2002). Ziel von Experten-Fach-
arbeiter-Workshops ist es, Arbeit zum Zweck der Berufsbildbeschreibung und Curri-
culumkonstruktion inhaltlich in Form von Arbeitsaufgaben aus der Perspektive der
handelnden Personen zu beschreiben. Arbeitsaufgaben werden dabei verstanden als
ganzheitliche und sinnvermittelnde Arbeitszusammenhinge, die Gestaltungsspiel-
raume fiir die Ausfithrenden beinhalten und fiir einen Beruf als typisch gelten kénnen
(Bremer et al., 2001).

Zur Vorbereitung der Untersuchung wurden zunichst die berufsbildungsrelevan-
ten Eigenschaften und Besonderheiten der Dominen Pflege und Therapie in Form
von Sektoranalysen (Becker & Spéttl, 2015) herausgearbeitet und vor dem Hintergrund
des Untersuchungsziels analysiert. Parallel wurde in Anlehnung an das urspriingliche
Verfahren ein Workshop-Konzept entwickelt und in einem Pilot-Workshop getestet.
Daran schloss sich die Durchfithrung von je drei ganztigigen Workshops mit betrieb-
lichem Bildungspersonal der Pflege- bzw. Therapieberufe an. Die Workshops wurden
von den Forschenden ausgewertet und die Ergebnisse den jeweiligen Teilnehmenden
zwecks Validierung riickgespiegelt. Die einzelnen Workshop-Ergebnisse wurden un-
ter Beriicksichtigung der Validierungsergebnisse von den Forschenden getrennt nach
Berufsfeldern zusammengefiihrt und inhaltlich verdichtend beschrieben. Das Ge-
samtergebnis der Untersuchung bestand in je einem Katalog betitelter und inhaltlich
beschriebener Arbeitsaufgaben, welche die Teilnehmenden als typisch fiir die Arbeit
betrieblichen Bildungspersonals der Pflege- bzw. Therapieberufe erachtet haben.

2 HumanTec — Berufsbegleitende Studienangebote zur Professionalisierung betrieblichen Bildungspersonals im Human-
dienstleistungs- und Technikbereich
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3.2 Typische Arbeitsaufgaben

Die Teilnehmenden? haben fiir beide Berufsfelder je 14 Arbeitsaufgaben identifiziert,
die ihrer Ansicht nach als typisch fiir die berufsbildungsbezogene Arbeit betrieblichen
Bildungspersonals in den Dominen Pflege bzw. Therapie gelten kénnen (s. Tab.1).
Aufgrund des Umfangs der Inhaltsbeschreibungen werden hier nur die Aufgabentitel
dargestellt. Die vollstindigen Ergebnisse kénnen bei Harms (2023) eingesehen wer-
den.

Tabelle 1: Typische Arbeitsaufgaben des betrieblichen Bildungspersonals der Pflege- und Therapieberufe

Typische Arbeitsaufgaben des betrieblichen Typische Arbeitsaufgaben des betrieblichen
Bildungspersonals der Pflegeberufe Bildungspersonals der Therapieberufe
B P1: Praxislehrplidne und Konzepte gestalten B T1:Organisatorische Rahmenbedingungen der
Praxisphasen gestalten
B P2: Organisatorische Rahmenbedingungen der | M T2: Lernvoraussetzungen erheben und Lern-
Praxisphasen gestalten ergebnisse formulieren
B P3: Lernvoraussetzungen erheben und Lern- B T3: Lernsituationen in der Berufspraxis gestal-
ergebnisse formulieren ten und begleiten
B P4: Lernsituationen in der Berufspraxis gestal- B T4: Kompetenzentwicklung einschitzen und
ten und begleiten (incl. 4a-c) Leistungen bewerten
B P5: Kompetenzentwicklung einschétzen und B T5: Aktivitdten der Lernortkooperation gestal-
Leistungen bewerten ten und durchfiihren
B P6: Aktivititen der Lernortkooperation gestal- @ T6: Praktikant:innen und Bundesfreiwilligen-
ten und durchfiihren dienstler:innen betreuen
B P7: Ausbildende Fachkrifte unterstiitzen und B T7: An Gesundheitsfachschulen unterrichten
beraten
B P8: An Gesundheitsfachschulen unterrichten @ T8: Fort- und Weiterbildungsangebote konzepti-
onieren, organisieren und durchfiihren
@ P9: Fort- und Weiterbildungsangebote konzep- | A T9: Problemhaltige Situationen erkennen,
tionieren, organisieren und durchfiihren bearbeiten und bewiltigen
A P10: Problemhaltige Situationen erkennen, @ T10: Zu beruflichen Entwicklungsméglichkeiten
bearbeiten und bewiltigen informieren und beraten
@ P11:Zu beruflichen Entwicklungsméglichkeiten | @ T11: Bewerber:innen auswihlen und neue Mit-
informieren und beraten arbeiter:innen einstellen
@® P12: Neue Teammitglieder mit dem Arbeits- @ T12: Neue Teammitglieder mit dem Arbeits-
umfeld vertraut machen und Einarbeitungs- umfeld vertraut machen und Einarbeitungs-
prozesse begleiten prozesse begleiten
@ P13:AnMafnahmen und Aktivititen der Fach- A T13: Die eigene berufsfachliche und berufsbil-
kriftegewinnung, -auswahl und -bindung mit- dungsbezogene Expertise und Rollengestaltung
wirken sowie die Einrichtungsstrukturen und -prozesse
reflektieren und weiterentwickeln
A P14:Die eigene berufsfachliche und berufsbil- @ T14: Ander Gestaltung beruflicher Rahmen-
dungsbezogene Expertise und Rollengestaltung bedingungen mitwirken
reflektieren und weiterentwickeln

M Ausbildungsaufgaben | @ Uber Ausbildungsaufgaben hinausgehende Aufgaben | A Querschnittsaufgaben

3 Insgesamt haben 57 Personen an den sechs Workshops teilgenommen. 30 Personen an den drei Workshops zum Berufs-

feld Pflege, 27 Personen an denen zum Berufsfeld Therapie.
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Den Kernbereich der Aufgaben betrieblichen Bildungspersonals beider Berufsfelder
bilden mikro- wie makrodidaktische Ausbildungsaufgaben. Dabei bilden die mikro-
didaktischen Aufgaben den gesamten Zyklus der Lernprozessbegleitung (Bauer et al.,
2010) ab, von der Analyse individueller Lernvoraussetzungen iiber die Formulierung
anzustrebender Kompetenzen und die Gestaltung entsprechender Lernsituationen bis
hin zur Reflexion und Bewertung der Kompetenzentwicklung der Lernenden. In bei-
den Tableaus ist mit dem Unterrichten an Gesundheitsfachschulen zudem eine Aus-
bildungsaufgabe enthalten, die nicht zu den betrieblichen Bildungsaufgaben im enge-
ren Sinne zu zdhlen ist.

Als makrodidaktische Ausbildungsaufgaben wurden von den Teilnehmenden
beider Berufsfelder die Beteiligung an der Lernortkooperation sowie die Gestaltung
organisatorischer Ausbildungsrahmenbedingungen identifiziert. Die Pflege-Teilneh-
menden beschrieben dariiber hinaus auch die Mitwirkung an der Gestaltung von Pra-
xislehrpldnen und -konzepten sowie die Beratung und Unterstiitzung ausbildender
Fachkrifte.

Neben Ausbildungsaufgaben wurden weitere Aufgaben mit abweichenden Ziel-
setzungen und Zielgruppen identifiziert. Diese bestehen in der Fort- und Weiterbil-
dung unterschiedlicher Zielgruppen, der beruflichen Orientierung und Entwicklungs-
beratung, Aktivititen der Personalgewinnung und -bindung sowie der Einarbeitung
neuer Beschiftigter und Begleitung organisationaler Sozialisationsprozesse.

Zudem beinhalten die Tableaus beider Berufsfelder mit dem Bewiltigen pro-
blemhaltiger Situationen sowie einer umfassenden personalen (und im Falle des Be-
rufsfeldes Therapie auch einer strukturellen) Reflexion zwei Aufgaben, deren Inhalte
immanenter Bestandteil der Bearbeitung aller weiteren Aufgaben sein kénnen und
deshalb als Querschnittsaufgaben gekennzeichnet wurden.

4  Diskussion der Ergebnisse aus
professionalisierungsbezogener Perspektive

Die Ergebnisse zeigen ein vielfiltiges und komplexes Aufgabenbild, welches Aufgaben
und Aufgabenbereiche vereint, die allgemein in separaten, spezialisierten Aufgaben-
profilen verortet werden. Als Ausdruck dieser Aufgabenvielfalt kann betriebliches Bil-
dungspersonal der Pflege- und Therapieberufe als Gruppe betrieblicher Berufsbil-
dungsgeneralistinnen und -generalisten gekennzeichnet werden. Eine derartige
Entgrenzung von Aufgaben ist aus einer professionalisierungsbezogenen Perspektive
jedoch zwiespiltig. Sie wird im berufspidagogischen Diskurs einerseits als ein zentra-
ler Grund fiir die Notwendigkeit einer weiterfithrenden Professionalisierung betrieb-
lichen Bildungspersonals angefiihrt (Diettrich, 2009). Andererseits werden vor diesem
Hintergrund jedoch auch Grenzen einer Professionalisierbarkeit thematisiert (Faf3-
hauer, 2017; Meyer, 2020).

Eine zentrale Rolle im Diskurs iiber eine Professionalisierung betrieblichen Bil-
dungspersonals auf individueller Ebene spielen Fragen seiner (akademischen) Qualifi-
zierung. Den Aufgaben wird in diesem Zusammenhang eine Doppelfunktion zuge-
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wiesen. Sie dienen zum einen als qualifikatorischer Ausgangspunkt, indem sie die in-
haltliche Grundlage fiir die Bestimmung der Qualifikationsbedarfe bilden. Zum
anderen dienen sie als Zielperspektive fiir Qualifizierung, indem auf der Grundlage
von Aufgaben entwickelte Qualifizierungslésungen dazu befihigen sollen, ebenjene
Aufgaben professionell zu bearbeiten (Schrode etal., 2012). Aufgaben begriinden
demnach gleichermaflen die Professionalisierungsbedarfe wie sie auch den Materiali-
sationsort von Professionalitit darstellen (Arnold, 1983). Empirisch gewonnene Er-
kenntnisse iiber Aufgaben bilden dieser Ansicht nach die Grundlage fiir auf Professio-
nalisierung abstellende Qualifizierungsstrategien (Briinner, 2014). An ihnen bestim-
men sich die Gegenstinde und Charakteristika von Qualifizierungslésungen. Vor dem
Hintergrund der im allgemeinen Diskurs konstatierten und sich ausweitenden Aufga-
ben- wie Zielgruppenvielfalt betrieblicher Bildungsarbeit zeigen sich jedoch die Gren-
zen derartiger ,Abbild“-Strategien (Spéttl, 2014, S.17). Die Entgrenzung der Aufgaben
beinhaltet ein Professionalisierungsdilemma, welchem mit einer kumulativen Auswei-
tung von Qualifizierungsinhalten fiir immer ausdifferenzierte Aufgabenbereiche
kaum begegnet werden kann. Diettrich (2009) sieht betriebliches Bildungspersonal
durch die fortschreitende Aufgabenausweitung mit ,Polyvalenzanforderungen“ kon-
frontiert, die sich innerhalb eines Aufgabenprofils kaum bewiltigen lassen. Professio-
nelles Handeln in einer beliebigen Zahl von Aufgabenbereichen sei realistisch kaum
darstellbar (Diettrich, 2009). Darin zeigt sich eine gewisse Analogie zu wissenssoziolo-
gischen Professionalisierungsansitzen, wonach Professionalisierung mit einer Syste-
matisierung spezialisierten Wissens einhergeht, welches auf eng umrissene, ,aufga-
benbezogene” Teilgebiete bezogen ist (Pfadenhauer, 2003). Professionalisierung ist
nach dieser Lesart an Spezialisierung gekniipft, Generalisierung hingegen verweist
tendenziell auf Deprofessionalisierungstendenzen und die Gefahr von Uberforde-
rung.

Die allgemein angefiihrte Ausweitung der Aufgaben betrieblichen Bildungsperso-
nals und die auf der Grundlage der Ergebnisse der hier vorgestellten Untersuchung
vorgenommene Kennzeichnung betrieblichen Bildungspersonals der Pflege- und The-
rapieberufe als Gruppe betrieblicher Berufsbildungsgeneralistinnen und -generalisten
sind unter professionalisierungsbezogenen Gesichtspunkten also durchaus problema-
tisch. Es ist fraglich, ob sich die vielfiltigen und komplexen Aufgaben der Zielgruppe
und die daraus resultierenden Anforderungen in qualifikatorischer Hinsicht innerhalb
eines einzigen, einheitlichen Funktionsbildes bewiltigen lassen. Hinsichtlich der Ziel-
perspektive Professionalisierung scheint vielmehr eine Funktionsdifferenzierung und
Aufgabenbegrenzung erforderlich zu sein, insbesondere wenn man beriicksichtigt,
dass die Zielgruppe ihren Berufsbildungsaufgaben zumeist neben ihrer Arbeit als
Pflege- bzw. Therapiefachkrifte nachgeht. Die Ausbildungs- und Priiffungsverordnung
fir die Pflegeberufe sieht eine derartige Begrenzung mit ihrer Fokussierung auf Aus-
bildungsaufgaben ja eigentlich vor. Den Ergebnissen der beschriebenen Untersu-
chung zufolge hat sich in der Praxis jedoch ein informelles Funktionsbild herausgebil-
det, welches weit iber den normativ gesetzten Aufgabenkanon von Praxisanleitung
hinausreicht.
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5  Ausblick

Mit den Ergebnissen der Untersuchung wurde das Titigkeitsfeld betrieblichen Bil-
dungspersonals der Pflege- und Therapieberufe inhaltlich in Form von Arbeitsaufga-
ben exploriert. Damit liegen Erkenntnisse vor, die als Bezugspunkt fiir einen Profes-
sionalisierungsdiskurs und insbesondere Fragen nach Professionalisierungsbedarf
und Professionalisierungsfihigkeit der Betrachtungsgruppe dienen kénnen. Dariiber
hinaus bieten die Ergebnisse erste Ankniipfungspunkte fiir eine weiterfithrende Un-
tersuchung des fir die Aufgabenbearbeitung erforderlichen professionellen Wissens
und Konnens. Hierzu wire jedoch die inhaltliche Ausgestaltung der identifizierten
Aufgaben mittels weiterer methodischer Zuginge zu vertiefen und zu konkretisieren.
Um die empirischen Grundlagen fiir einen Professionalisierungsdiskurs tiber betrieb-
liches Bildungspersonal der Pflege- und Therapieberufe zu verbreitern, wiren zudem
weitere, professionelles Handeln und Professionalitit kennzeichnende Aspekte im Re-
kurs auf professionalisierungsbezogene Ansitze zu untersuchen. Dazu zdhlen die be-
rufsbildungsbezogenen Biografien der Zielgruppe ebenso wie deren auf ihre Berufs-
bildungsarbeit bezogenen Selbstverstindnisse, Werthaltungen und Motive. Und
schlieflich wire auch die Typik der Handlungsstrukturen in der unmittelbaren Inter-
aktion mit den Adressatinnen und Adressaten beruflicher Bildungsprozesse sowie die
in diesen aufgehobene Ausgestaltung der Arbeitsbiindnisse zu untersuchen, um einen
Professionalisierungsdiskurs umfassend fithren und instruktive Implikationen ablei-
ten zu konnen.
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»,Da kommen welche aus der Uni“ —
Projekte mit Praxisanleitenden im Kontext
der Pflegeberufereform

ANJA WALTER, KRISTIN KLINNER, DOMINIQUE SCHWARZE

Zusammenfassung

Der Beitrag greift Erfahrungen aus Projekten mit Praxisanleitenden im Kontext der
Pflegeberufereform auf, die theoriegeleitet reflektiert werden. Beleuchtet werden u. a.
Rollenanforderungen, das Spannungsfeld zwischen Versorgungs- und Bildungsauf-
trag, Fortbildungsbedarfe sowie die Beziehung zwischen Praxisanleitenden und Pro-
jektmitarbeitenden. Damit sollen Diskussionsanregungen zur Gestaltung von Bil-
dungsangeboten gegeben werden, die auf eine Professionalisierung des betrieblichen
Bildungspersonals abzielen.

Schlagworte: betriebliches Bildungspersonal, Praxisanleitende, Pflegeberufereform,
Professionalisierung, Praxisentwicklungsprojekte

Abstract

The article draws on experiences from projects with practical instructors in the context
of the nursing profession reform, which are reflected upon guided by theory. Among
other things, it examines role requirements, the tension between care and educational
responsibilities, training needs, as well as the relationship between practical instruc-
tors and project staff. The aim is to provide discussion points for the design of educa-
tional offerings aimed at the professionalization of practical instructors.

Keywords: nursing education, in-company training staff, practical instructors, nursing
profession reform, professionalization, practical development projects

1  Einfiihrung

Einen Beitrag in einer Festschrift verstehen wir als eine Wiirdigung, die den Lichtkegel
der fachlichen Aufmerksambkeit auf das Wirken oder auf Weitergedachtes der meist
vielfiltigen Themen einer Jubilarin wirft. In diesem Sinne mdéchten wir unseren Bei-
trag fir die Festschrift fiir Ulrike Weyland an ihre Arbeiten zum betrieblichen Bil-
dungspersonal ankniipfen, fiir dessen Professionalisierung sie sich unermiidlich ein-
setzt. In verschiedenen Forschungs- und Entwicklungsprojekten arbeiten wir mit der
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Zielgruppe zusammen, deren Angehorige sich im pflegeberuflichen Kontext als ,Pra-
xisanleitende“ [PAL] verstehen.

In unserem Beitrag legen wir ausgewihlte Erfahrungen aus zwei Projekten dar
und reflektieren sie theoriegeleitet. Wir nehmen dabei die Perspektive von Forschen-
den und Begleitenden ein, die iiber Design-Based-Research-Ansitze direkt an der Ent-
wicklung und Gestaltung der pflegebezogenen Bildungspraxis mitwirken und damit
einen Beitrag zur Professionalisierung der Akteur:innen in diesem Handlungsfeld zu
leisten versuchen. Uber unterschiedliche methodische Zuginge werden hierbei inter-
mittierend Bedarfe und Herausforderungen ermittelt, fiir die wir mit den Akteuren
konkrete Strategien entwickeln. Uber den gestaltungsorientierten Ansatz werden For-
schungsergebnisse demnach direkt in die Ausbildungspraxis zuriickgespiegelt.

Ausgehend von den Herausforderungen, mit denen Praxisanleitende im Zusam-
menhang mit der Pflegeberufereform konfrontiert sind, legen wir knapp die Anliegen
und Arbeitsweisen in den Projekten dar. Danach stellen wir unter Einbezug von Ver-
anstaltungsevaluationen einige Erfahrungen vor. Uber eine Reflexion mit ausgewihlten
Antinomien piadagogischen Handelns, der Anerkennungstheorie und didaktischen
Uberlegungen zeigen wir auf, wie die Zusammenarbeit in solcherart Forschungs- und
Entwicklungsprojekten gelingen kénnte. Die gewonnenen Erkenntnisse sind fiir Fort-
und Weiterbildungen mit PAL relevant.

2  Die Praxisanleitenden und die Pflegeberufereform

Das betriebliche Bildungspersonal in der Pflege tibernimmt eine tragende Rolle in der
pflegepraktischen Ausbildung (Harms etal., 2020). Im Rahmen der Pflegeberufe-
reform riickten PAL noch stirker in den Fokus pflegepiddagogischer Diskurse, da sie
zentral an der , Gestaltung und Bewiltigung aktueller Herausforderungen und Verin-
derungsprozesse sowie des Erfolgs beruflicher (Aus-)Bildungsprozesse“ (Weyland &
Kaufhold, 2025, S.61) beteiligt sind. Thr Aufgabenspektrum wurde anspruchsvoller
(Weyland, 2023; Kaufhold & Weyland, 2024; Weyland & Kauthold, 2025), weil sie ne-
ben der konkreten praktischen Anleitung nunmehr die Lernortkooperation mit den
Pflegeschulen gestalten, einrichtungsspezifische Ausbildungspline mit kompetenz-
orientierten Arbeits- und Lernaufgaben erarbeiten und qualifizierte Leistungseinschit-
zungen vornehmen. Dariiber hinaus sind PAL erstmals mit einer vorgeschriebenen
Stundenanzahl fiir Praxisanleitung konfrontiert (Koschel et al., 2024). Sie unterstiitzen
die individuelle Entwicklung der Auszubildenden in Arbeits- und Lernprozessen im
Kontext einer subjektorientierten Perspektive betrieblicher Bildung, insbesondere vor
dem Hintergrund zunehmender Heterogenitit der Auszubildenden (Klein et al., 2021;
Weyland & Kaufhold, 2025). Bei all diesen Aufgaben erfiillen sie eine Doppelfunktion:
Sie nehmen in der Begleitung der Auszubildenden einen Bildungsaufirag wahr und
zugleich tragen sie Verantwortung fiir ihren pflegerischen Versorgungsauftrag als
Pflegefachpersonen. Die Gestaltungsaufgaben, die mit diesen multiplen Rollenanfor-
derungen verbunden sind, stellen sich nicht selten als ein Spannungsfeld dar (Klein
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etal., 2021). Dass sie fiir den Bildungsauftrag nicht oder nur teilweise freigestellt sind,
verschirft die Rollenkonflikte zusitzlich (Weyland & Kautfhold, 2025).

Zur Bewiltigung der Aufgaben im Zusammenhang mit der Pflegeberufereform
wurden in einigen Bundeslindern verschiedengestaltige Projekte initiiert (Bohrer &
Walter, 2024). Erste Projekte mit Pflegeschulen hatten zum Ziel, die notwendigen curri-
cularen Verinderungsprozesse vor dem Hintergrund pflegerischer, gesellschaftlicher,
berufspiadagogischer und pflegedidaktischer Anforderungen zu begleiten. Partizipa-
tive Ansitze, die ihren Ausgangspunkt bei den Akteur:innen im Feld suchen, standen
im Mittelpunkt. Design-Based-Research-Ansitze (Burda-Zoyke, 2017; Schmiedebach &
Wegner, 2021) fithrten hier zu fruchtbaren Wechselbewegungen zwischen Bedarfs-
erhebungen, Angebotsentwicklungen, Umsetzung, Evaluation und Reflexion. Fuir Leh-
rende und PAL blieb die Umsetzung der neuen Pflegeausbildung dennoch sehr he-
rausfordernd (Wesselborg et al., 2024). Unverstindlich erscheint vor dem Hintergrund
der Reformanliegen, warum die Unterstiitzung der Praxiseinrichtungen und der PAL
durch Forschungs- und Entwicklungsprojekte viel spiter begann oder in einigen Bun-
deslindern nahezu ausblieb. Dass eine funktionierende Lernortkooperation eine Ge-
lingensbedingung fiir die praktische Ausbildung darstellt, war lingst unbestritten. Ent-
sprechende Projekte hitten Aushandlungsprozesse zwischen Pflegeschulen und
Praxiseinrichtungen zu schulinternen Curricula und betrieblichen Ausbildungsplinen
von Beginn an unterstiitzen kénnen (Wochnik et al., 2022).

Erste Studien zu den Reformerfahrungen zeigen, dass PAL einen permanenten
Rollenstress im Spannungsfeld zwischen Versorgungs- und Bildungsauftrag erleben,
wenn sie als ,Beurteilende, Wertevermittelnde, praktische Personalentwickler-/innen,
zentrale Ansprechpartner-/innen oder Netzwerker-/innen“ (Klein etal., 2021, S.39)
aktiv sind. Weiterhin stellt sich das neue Berufsverstindnis und die damit verbundene
berufliche Identitit als Herausforderung dar: PAL verstehen sich als Gesundheits- und
Krankenpfleger:innen, Gesundheits- und Kinderkrankenpfleger:innen oder Altenpfle-
ger:innen — und sollen nun generalistisch ausbilden. Die verinderten Anforderungen
spiegeln sich noch nicht in den Denk- und Arbeitsweisen der PAL wider, was die Be-
deutung der Bildungsarbeit mit dieser Zielgruppe unterstreicht. Insbesondere die ge-
setzlichen Regelungen zu den vorbehaltenen Téitigkeiten, die umfassende Pflegepro-
zessverantwortung sowie die konsequente Kompetenzorientierung sind noch nicht
umfinglich umgesetzt. Empfehlende Handreichungen und Verdffentlichungen rei-
chen offenbar nicht aus, um PAL im reformbedingten Entwicklungsprozess zu unter-
stiitzen (Maschke & Hoffmann, 2025).

Dazu kommt, dass die hohen Qualifikationsanforderungen lediglich durch eine
300-Stunden-Weiterbildung angebahnt werden sollen (Harms, 2024). Demgegeniiber
kamen bereits Fichtmiiller und Walter in ihrer Studie (2007), in der sie tiber die Be-
obachtung von Praxisanleitungssituationen die Komplexitit dieser Aufgabe erfassten,
zu der Auffassung, dass fiir Praxisanleitende eine akademische Qualifizierung not-
wendig wire (Walter, 2015).

PAL formulieren zu den Herausforderungen vielfiltige Unterstiitzungs- und
Fortbildungsbedarfe, wie die Projekte LimCare (Weyland et al., 2025) oder die ERPP-
Studie (Hinel et al., 2024) aufzeigen. Wihrend PAL in den von uns begleiteten Projek-
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ten BePfleSa und PalO nach praktikablen, leicht anwendbaren Losungen fiir komplexe
Problemlagen suchen, betonen Weyland et al. (2025), dass der Férderung von Ambi-
guititstoleranz durch das Aufdecken antinomischer Strukturen eine gréflere Bedeu-
tung zukommt als rein methodenbezogenen Fortbildungen.

3  Projekte mit Praxisanleitenden

Im Folgenden stellen wir zwei Projekte knapp vor, auf die wir uns spiter bei den Aus-
fithrungen zu unseren Erfahrungen beziehen.

Das Projekt BePfleSa (Beratungsstelle praktische Pflegeausbildung Sachsen) wird
vom Sichsischen Staatsministerium fiir Gesundheit, Soziales und Gesellschaftlichen
Zusammenhalt geférdert und ist an der TU Dresden angesiedelt. Seit 2022 werden
vorrangig PAL und Auszubildende zu Fragen der pflegepraktischen Ausbildung bera-
ten und mit vielfiltigen Bildungsangeboten unterstiitzt. Im Projektzeitraum 2022/23
wurde eine umfassende Erhebung zur aktuellen Ausbildungssituation in Sachsen und
zu Unterstlitzungsbedarfen der beteiligten Akteur:innen durchgefithrt (Hanel etal.,
2024).! Auf den Studienergebnissen basierend sind seit 2023 vielfiltige Beratungs- und
Unterstiitzungsangebote konzipiert, erprobt und evaluiert worden. Dazu gehéren u. a.
Formate wie projektorganisierte Fachtage, Referent:innenbeitrige auf Veranstaltun-
gen in den Einrichtungen sowie bedarfsorientierte Austausch- und Vernetzungsfor-
mate fir PAL, bspw. durch einen sachsenweiten Online-Stammtisch. Einen Schwer-
punkt der Arbeit bildet das Angebot von trigeriibergreifenden Fortbildungs- und Ver-
netzungsangeboten fiir PAL im lindlichen Raum. Dies kniipft an das Studienergebnis
an, dass PAL aus lindlichen ambulanten und Langzeitpflegeeinrichtungen noch we-
nig in die Reformanliegen einbezogen waren und sich zudem Erreichbarkeitsschwie-
rigkeiten zeigten. Ebenso werden im Projekt Fortbildungstage mit Auszubildenden
und PAL gestaltet. Bislang konnten insgesamt 14 Fachtage mit jeweils 50-80 Teilneh-
menden in unterschiedlichen Regionen Sachsens sowie ca. 60 Beitrige in verschiede-
nen Einrichtungen stattfinden. Das Projekt hat damit ca. 1000 PAL (und Lehrende)
sowie Auszubildende in Sachsen erreichen kénnen. Bei den durchgehend sehr positi-
ven Evaluationsergebnissen fillt auf, dass die Urteile nur eine geringe Varianz zeigen.
Das homogene Antwortmuster spricht dafiir, dass die Beratungsstelle die Teilnehmen-
den auf positive Weise erreicht. Wie wir weiter unten zeigen werden, kann die Evalua-
tion aus Sicht der Teilnehmenden jedoch nicht das einzige Kriterium fiir eine , Erfolgs-
messung” sein.

Im Frithjahr 2025 startete das ESF-geforderte Projekt PalO (,Pflegeeinrichtungen
auf dem Weg zu lernenden Organisationen im Kontext von BBNE begleiten®) an der
TU Dresden. Wihrend der dreijihrigen Laufzeit steht die Begleitung eines Ausbil-
dungstrigers im lindlichen Raum zu Bildungspotenzialen in der Pflegepraxis im Mit-
telpunkt. Ziel ist es, zukunftsorientierte und nachhaltige Bildungskonzepte gemein-

1 Genutzt wurden hierbei ein Mixed-Methods-Design (Creswell & Plano Clark, 2011), bestehend aus Einzel-, Fokusgruppen-
und Gruppeninterviews sowie eine darauf aufbauende teilstandardisierte Onlinebefragung (Hénel et al., 2024).



Anja Walter, Kristin Klinner, Dominique Schwarze 301

sam mit Akteur:innen zu entwickeln, umzusetzen und zu evaluieren. Das Anliegen
versteht sich als Beitrag zu den Zielen der Europdischen Kommission, lebenslanges
Lernen noch stirker in Fort- und Weiterbildungsprogramme einzubinden. PalO fun-
giert als Ressource zur Bewiltigung der Bildungsherausforderungen in der Pflegepra-
xis und unterstiitzt den Netzwerkpartner in Richtung lernende Organisation. Uber die
Analyse und Weiterentwicklung interner Bildungsangebote, die Begleitung bei der
Identifikation konkreter Praxisentwicklungsbedarfe aus Sicht der PAL, passgenaue
Fortbildungen, niedrigschwellige Moderation von Weiterentwicklungsprozessen und
die Etablierung von arbeitsplatzbezogenen Lerngemeinschaften im Sinne von Commu-
nities of Practice (Wenger, 1998) soll dieser Prozess angestoflen und begleitet werden.

4  Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit
Praxisanleitenden und Deutungsversuche

Anhand der von PAL geduflerten Fortbildungsbedarfe, ihrer Erwartungen sowie unse-
rer Deutungen dazu bieten wir im Folgenden einige Diskussionsanregungen.

Die im Projekt BePfleSa zu verschiedenen Zeitpunkten erhobenen Fortbildungs-
bedarfe der PAL decken sich mit den Befunden von Hinel et al. (2024) sowie Weyland
etal. (2025). Sie betreffen verinderte bzw. erweiterte Titigkeitsbereiche und die damit
verinderte Rolle der PAL, bspw. das kompetenzorientierte Priifen und Bewerten. Ein
weiterer Schwerpunkt liegt auf der Gestaltung einer pidagogischen Beziehung zu den
Auszubildenden und den Anforderungen an ein adressatengerechtes pflegepidagogi-
sches Handeln. Weitere wiederholt genannte Themen sind der Umgang mit Konflikt-
situationen und herausfordernden Kommunikationssituationen, die Diversitit der
Auszubildenden sowie das Begleiten von Auszubildenden bei persénlichen Krisen
bzw. (neu) auftretenden psychischen Belastungen. Zusammenfassend lisst sich ein-
schitzen, dass den meisten Herausforderungen nicht mit ,rezeptartigen“ oder ,ein-
fachen“ Losungen begegnet werden kann. Vielmehr zeigen sie Spannungsverhiltnisse
auf, die auf Antinomien im pidagogischen Handeln verweisen (Helsper, 2021). Im
Handeln der PAL zeigt sich bspw. die Ungewissheitsantinomie: Sowohl im pflegerischen
als auch im Anleitungshandeln liegt eine strukturelle Ungewissheit vor, die die PAL
zugleich bewiltigen muissen, um Lernprozesse zu ermdglichen. Auch die Begriindungs-
antinomie zeigt sich in beiden Verantwortungsbereichen: PAL sind in beiden Feldern
zu situativen Entscheidungen gezwungen, sollen aber jeweils begriindet handeln. Aus-
zutarieren ist von den PAL auch die Machtantinomie, da sie aus einer iiberlegenen
Position heraus symmetrische Verhiltnisse entwickeln sollen, die Lernen ermog-
lichen. Ebenso ist in der Anleitungsbeziehung eine Vertrauensbasis unterstellt, die
sich jedoch gerade erst entwickelt (Vertrauensantinomie). Im Hinblick auf die Diversitit
der Auszubildenden lisst sich eine Spannung zwischen der Gleichbehandlung und
der Notwendigkeit von Individualisierung in Lernprozessen bemerken (Differenzie-
rungsantinomie). Ein Anliegen in Fortbildungen kénnte sein, mit PAL an der Reflexion
dieser antinomischen Strukturen zu arbeiten, um einen professionellen Umgang da-
mit zu entwickeln.
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Riickmeldungen der PAL zeigen, dass sie Spannungsverhiltnisse empfinden, die
mit ihrer pidagogischen Rolle im Pflegealltag verbunden sind. Eine potenziell in Fort-
bildungen gewinnbringend zu nutzende Nuance im Rollenverstindnis wird unserer
Erfahrung nach darin sichtbar: PAL, die sich in ihrem Selbstverstindnis eindeutig als
pidagogisch titige Pflegefachpersonen begreifen, verfiigen im Vergleich zu PAL, die sich
ausschliefSlich als Pflegefachpersonen sehen, hiufig iiber erweiterte Perspektiven und
Ideen zu den antinomischen Strukturen, die mit ihrer pidagogischen Rolle verbunden
sind. Auch Weyland et al. (2025) empfehlen, in Fortbildungsangeboten fiir PAL antino-
mische Spannungsverhiltnisse in den Blick zu nehmen, um das Ambiguititserleben
der PAL aufzunehmen. Dies bedeutet jedoch, in gewisser Weise nicht direkt an die Be-
darfe anzukniipfen, was zu Enttduschungen fithren kann, wie das folgende Beispiel
zeigt.

Die PAL duflern zumeist hohe Erwartungen an die Fortbildungen, die wir zu den
von ihnen gewiinschten Themen anbieten. Im Rahmen eines Fachtags zum Thema
»Mehr Motivation, weniger Resignation“ entwickelte sich ein Gesprich zwischen den
Mitarbeitenden der Beratungsstelle und einigen PAL. Es stellte sich heraus, dass sich
die PAL von der Teilnahme an einem der Workshops konkrete Erklarungsansitze fiir
die mangelnde Motivation ihrer Auszubildenden und ebenso konkrete Handlungsstra-
tegien erwartet hatten. Im Gesprich lieRen die PAL erkennen, dass sie die Vermei-
dung von Ausbildungsabbriichen als eine ihrer wesentlichen Aufgaben ansehen. Sie
berichteten von verschiedenen motivationsférdernden Strategien, die sie bereits an-
wenden. Unser Angebot enttiuschte sie in mehrfacher Hinsicht: Wir konnten ihnen
keine auf den konkreten Anwendungsfall passenden, neuen oder weiterfithrenden
Handlungsstrategien anbieten. Zudem konnten wir ihnen keinen umfassenden und
eindeutigen Erklirungsansatz dafiir bieten, wie Auszubildende der Generation Z ,ti-
cken” und wie sie diese Zielgruppe besonders erfolgreich und anhaltend motivieren
kénnen. Unser unterbreitetes Deutungsangebot — namlich sie fiir komplexere Erkla-
rungsmoglichkeiten und die Grenzen ihrer Verantwortungsiibernahme zu sensibili-
sieren — erfiillte die Hoffnung der Teilnehmenden nicht. Unserem Eindruck nach ist
es fiir engagierte PAL identititsstiftend, wenn sie — vermutlich dhnlich wie im Pflege-
prozess — die Verantwortung fiir Lern- resp. Pflegeprozesse iibernehmen kénnen.
Dass nachhaltige Lernprozesse (und Pflegeprozesse ebenso) responsiver Aushand-
lungsprozesse bediirfen, bleibt hierbei verdeckt.

Ein weiterer Erfahrungsaspekt aus dem Projekt BePfleSa betrifft die Haltung, mit
der die PAL den Projektmitarbeitenden begegnen. Wir sehen die PAL als Expert:innen
auf dem Gebiet der pflegepraktischen Ausbildung — wir kénnen sie durch unsere
pflegedidaktische Expertise bereichern. Diese Position legen wir zu Beginn unserer
Aktivititen jeweils offen. Gleichzeitig bemerken wir, dass wir als wissenschaftliche
Mitarbeitende eine Art Befremden bzw. Skepsis bei den PAL wecken, wenn sie zum
ersten Mal an projektbezogenen Veranstaltungen teilnehmen. Damit verbunden ist
die (zumeist unterschwellige) Frage, ob wir als , die aus der Uni“ ihnen iiberhaupt eine
Fortbildung anbieten konnen, die sie als relevant fiir den Anleitungsalltag bewerten.
Als ,Turoffner” hat sich bewihrt, dass wir selbst eine Pflegeausbildung absolviert
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haben, in der Pflegepraxis titig waren und dies transparent machen. Wir erleben dem-
nach, dass die Zusammenarbeit mit den PAL ein Prozess ist, der beide Seiten dazu
auffordert, sich aufeinander einzulassen — bspw. auf die Denk- und Sprachstile — und
in dem die Vorgehensweisen immer wieder neu ausgehandelt werden miissen. Bei-
spielhafte Riickmeldungen zum Item , Das hat mir besonders gut gefallen“ aus Veranstal-
tungsevaluationen zeigen, dass Teilnehmende diese Haltung offenbar als authentisch
wahrnehmen: , Der Austausch, das vermittelte Wissen, die gleichwertige Respekisebene,
,Die Nahbarkeit und unkomplizierte Art der Mitarbeiter der Beratungsstelle*.

Generell erhoffen sich PAL von den Fortbildungsveranstaltungen, wie im Beispiel
beschrieben, eindeutige Erklirungsansitze und schnell umzusetzende Losungsstrate-
gien. Der von uns vertretene Ansatz, die Komplexitit der Herausforderungen nicht zu
reduzieren, sondern dafiir zu sensibilisieren, die Rolle der PAL zu stirken, gemeinsam
zu reflektieren und kleine, néchste Handlungsschritte abzuleiten, fordert die Teilneh-
menden daher an vielen Stellen heraus.?

Im Projekt PalO besteht der Auftrag darin, die Netzwerkpartner zu ihren bil-
dungsbezogenen Themen in der Pflegepraxis zu unterstiitzen, ohne dass wir mit kon-
kreten inhaltlichen Vorschligen in die Einrichtungen kommen. Hier machen wir die
Erfahrung, dass die PAL zwar einige eigene ,Baustellen“ benennen, dann aber be-
grenzt Offenheit fiir die Bearbeitung der Themen zeigen und eher eine Bestitigung
fuir ihre geleistete Arbeit suchen. Fiir uns ergibt sich hier ein Spannungsfeld: Einer-
seits sehen wir reformbedingte Anforderungen und andererseits stellt das Projekt die
grofitmogliche Selbstbestimmung der PAL in den Mittelpunkt. Trifft ein solches Pro-
jektanliegen auf eine eher defensive Lernkultur (Holzkamp, 1995), kann das Projekt
daran scheitern, dass keine Lernanliegen formuliert werden (kénnen). Ein Thema, das
die PAL eher nicht bearbeiten wollen, ist z. B. die Arbeit mit dem Rahmenausbildungs-
plan, das auch Weyland etal. (2025) sowie Hinel etal. (2024) als Fortbildungsthema
identifiziert haben. Moglicherweise haben die PAL ein Gespiir dafiir, dass die Arbeit
an betrieblichen Ausbildungsplidnen einen Aufwand bedeutet, fiir dessen Bewiltigung
ihnen Strategien und Ressourcen fehlen.

5 Weitere theoretische Reflexionen zu den
Projekterfahrungen

Die Erfahrungen zeigen, dass eine selbstreflexive Arbeitsweise der hochschulischen
Mitarbeitenden in den Projekten unerlisslich ist. Daneben gibt es viele weitere Gelin-
gensbedingungen — zwei sollen im Folgenden aufgenommen werden: Anerkennung als
Leitkonzept und didaktische Ansitze fiir die Veranstaltungen im Rahmen der Projekte.

2 Ahnliche Erfahrungen hat auch die Projektgruppe im vom Land Brandenburg geférderten Projekt Neksa (,Neu kreieren
statt addieren®) und seine Weiterfiihrung in Neksa+ (,Neue Konzepte sicher anwenden“), das seit 2018 an der BTU Cott-
bus-Senftenberg sowie seit 2021 an der TU Dresden angesiedelt ist, zu Beginn gesammelt. Allerdings arbeitete das Pro-
jektteam bereits seit 2019 mit einer hoheren personellen Ausstattung mit Praxisanleitenden zusammen (Walter, 2021),
woriiber tiber Jahre tragfihige Beziehungen entstehen konnten, die es erméglichen, die PAL in kleinen, persénlichen
Schritten zu begleiten.
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Anerkennung

Fiir die Gestaltung von Bildungsprozessen mit den Beteiligten in den Projekten sowie
fiir die Analyse der Ausgangsbedingungen lisst sich Axel Honneths Konzept der Aner-
kennung als Reflexionsfolie heranziehen. Honneth (2010) beschreibt soziale Beziehun-
gen als Grundlage individueller Selbstverwirklichung und gesellschaftlicher Gerech-
tigkeit. In seiner Theorie entwickelt er im Anschluss an Hegel ein normatives Modell
sozialer Interaktion, das auf der Annahme beruht, dass Individuen ihre Identitit nur
im Spiegel der Anerkennung durch andere ausbilden kénnen. Soziale Anerkennung
ist demnach fur die Entwicklung eines stabilen Selbstverhiltnisses notwendig. Jeman-
den anzuerkennen bedeutet fiir Honneth ,an ihm eine Werteigenschaft wahrzuneh-
men, die uns intrinsisch dazu motiviert, uns nicht linger egozentrisch, sondern ge-
mifl den Absichten, Wiinschen oder Bediirfnissen jenes anderen zu verhalten®
(Honneth, 2010, S.118, zitiert nach Dederich, 2019, S.204). Wer Anerkennung haben
will, muss jeweils andere anerkennen — es besteht demnach eine wechselseitige Aner-
kennungsabhingigkeit.

In der Erwachsenenbildung wird Honneths Ansatz oft mit Selbstentwicklung, so-
zialer Teilhabe und gerechter Beziehungsgestaltung verbunden und wirkt geradezu als
Gegenmodell zu Defizitperspektiven. Anerkennung gilt hier als ethischer Maf3stab,
der (berufs-)biografische Reflexion tiberhaupt erst moglich macht und somit soziale
Teilhabe und transformative Lernprozesse beférdert. Ebenso wird der Ansatz zur Re-
flexion piddagogischer Praktiken und institutioneller Rahmenbedingungen genutzt.
Schiftter (2009) betont in seiner Auseinandersetzung mit dem anerkennungstheoreti-
schen Diskurs fiir pidagogisches Handeln, dass Lernende zunichst einmal ,als eigen-
sinnige und eigenverantwortliche Subjekte ihrer eigenen Lebenspraxis, die sich vor
dem Hintergrund ihrer Lebensgeschichte, ihrer aktuellen Lebenssituation und ihrer
Zukunftsentwiirfe mit den Zwingen und Moglichkeiten auseinandersetzen, die sie in
Form alltiglicher Lernanlisse vorfinden“ (Schiffter, 2009, S.2) anerkannt werden
miissen. Anerkennung ist somit grundlegend fiir eine reflexive Pidagogik, die Ler-
nende in der Entwicklung selbstbestimmter und rational begriindeter Entscheidungs-,
Handlungs- und Urteilsfihigkeit unterstiitzt, tiber die sie prinzipiell bereits verfiigen.

Ob den reformbedingten Verinderungsprozessen Momente der , Deformation®
(Taylor, 1993, S.13, zitiert nach Schiffter, 2009, S.4) inhirent sind, ist hier nicht unter-
sucht worden, jedoch lisst sich die Annahme, dass PAL institutionelle Demiitigungen
(Margalit, 1996) erleben, unschwer belegen. Soziale Herabsetzung findet insgesamt in
der Berufsgruppe der beruflich Pflegenden statt. Als Demiitigung kann auch empfun-
den werden, dass die PAL zwar mafigeblich die praktische Ausbildung gestalten, oft
jedoch von Bewertungs- und Entscheidungsprozessen ausgeschlossen sind. Schlief3-
lich werden sie z. T. von der identititsrelevanten Gruppe — den anderen Pflegefachper-
sonen — zuriickgewiesen: Thre Arbeit mit den Auszubildenden wird nicht gewlirdigt.
Aber auch die Bildungsarbeit in den Projekten birgt potenziell Momente der Nichtan-
erkennung fiir PAL: Sie wurden in die Reformanliegen zu wenig einbezogen und sol-
len nun Aspekte umsetzen, die sie bisher auf ihre Weise bewiltigt haben. Dazu kom-
men institutionelle Herabsetzungen durch diskriminierende Arbeitsbedingungen und
Biirokratie (Deutscher Pflegerat, 2025). Teilnehmende und Gestaltende von Bildungs-
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kontexten konnen tiber die Auseinandersetzung mit Anerkennung fiir gesellschaftliche
und institutionelle Verletzungen sensibilisiert werden. Sowohl Pflegeeinrichtungen
als auch Bildungsinstitutionen kénnen hier in den Blick geraten. Die Fortbildungen
selbst kénnen als ,Anerkennungsarenen“ (Nothdurft, 2007, S.118, zitiert nach Schift-
ter, 2009, S.7) gedeutet werden, in denen sich die Gelegenheit bietet, gruppen-
spezifische soziale Anerkennung zu erhalten oder zu geben. Schiffter (2009) sieht im
Anerkennungsdiskurs weiterhin eine Grundlage fiir Praxisforschung, ,in der ein ko-
produktiver Forschungsprozess zum reflexiven Bestandteil der untersuchten sozialen
Wirklichkeit wird“ (S. 8).

OD die Projekte diese Ideen des Anerkennungsdiskurses einlésen konnen, wird
sich zeigen. Als Leitkonzept verstanden, besteht zunichst die Méglichkeit, dass alle Be-
teiligten ihre Identitit im Spiegel der Anerkennung durch andere weiterentwickeln
kénnen. Dies schliefst die kritische Reflexion von Vetletzungsmomenten ein. Somit
geht es in Bildungszusammenhingen auch um die ethische Pflicht, die Integritit der
Teilnehmenden zu schiitzen und zu férdern (Dederich, 2019) und die identititsbedro-
henden Momente aller Beteiligten zu reflektieren.

Didaktische Uberlegungen zur Gestaltung der Angebote
Im Anschluss an Anerkennung als Leitkonzept stellt sich die Frage, welche didakti-
schen Ansitze fiir Veranstaltungen bzw. Beratungs- und Begleitungssettings mit PAL
geeignet sind. Ludwig (2018) hat tiberblicksartig lehr-lerntheoretische Ansitze als Teil
der Erwachsenendidaktik vorgestellt und zeigt auf, dass seit den 1980er-Jahren zentrale
didaktische Leitprinzipien ausdifferenziert wurden. Im Mittelpunkt stehen

. ,Selbstbestimmung — Selbsttitigkeit,

« Handlungs- und Praxisbezug,

« Exemplarik und Fallbezug,

« Lebensweltbezug und Alltagsorientierung,

« Zielgruppen- und Teilnehmendenorientierung,

« Biografie- und Erfahrungsorientierung,

« Beriicksichtigung gruppendynamischer und emotionaler Prozesse“ (Ludwig, 2018,

S.260).

Diese Leitprinzipien zeigen sich in verschiedenen Ansitzen in je eigener Weise. Auf-
grund des in der Anerkennungstheorie entfalteten Subjektverstindnisses konnte zu-
nichst der auf konstruktivistischen Lerntheorien basierende erwachsenenpidagogi-
sche Ansatz der Ermdglichungsdidaktik (Arnold & Schiifller, 2020) gute Ansatzpunkte
bieten. Die Ermoglichungsdidaktik geht von einer individuellen Wissenskonstruktion
aus: Viable Deutungen sollen erméglicht werden. Lehrende schaffen Lernarrange-
ments, die Lernprozesse erméglichen, statt sie direkt zu steuern. Der Fokus liegt somit
auf der Selbstbestimmung und Selbststeuerung von Lernenden. Erwachsenenbildung
stellt sich hier als Deutungslernen dar, d.h. ,als die systematische, mehrfach-reflexive
und auf Selbsttitigkeit verwiesene Auseinandersetzung des Menschen mit eigenen
und fremden Deutungen® (Arnold & Siebert, 1995). Arnold und Siebert (1995) fithren
dazu aus:
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Verfiigbare Konstruktionen von Wirklichkeit konnen in den Veranstaltungen der Erwach-
senenbildung artikuliert, miteinander verglichen, auf ihre Tragfihigkeit angesichts neuer
Situationen tiberpriift und weiterentwickelt werden. Erwachsenenlernen ist dabei nicht
nur Aneignung neuen Wissens, sondern auch Vergewisserung, Uberpriifung und Modifi-
zierung vorhandener Deutungen. Aufgabe der Erwachsenenbildung ist es, die Reflexion
von Deutungen und die Offenheit fiir ,Umdeutungen’, d. h. fiir neue Sichtweisen zu for-
dern.“ (S.5, Herv.i. O.)

Der Diskurs zur Erméglichungsdidaktik ist facettenreich und hat in den vergangenen
30 Jahren zu immer wieder neuen kritischen Auseinandersetzungen gefiihrt. Pon-
gratz (2003) fordert bspw. eine kritische Reflexion tiber Machtverhiltnisse und die tat-
sichliche Autonomie pidagogischer Prozesse. Der Anerkennungsdiskurs, in dessen
Folge strukturelle Deformationen und Identititsbedrohungen reflektiert werden, passt
insofern gut zu einer Erméglichungsdidaktik, die sich als bildungspraktischer Ansatz
fuir die erweiterte (kritische) Konstruktion von Wirklichkeit versteht. Ebenso lief3e sich
an eine verstindigungsorientierte Didaktik (Schlutz, 1984) oder an die subjektorien-
tierte Pflegedidaktik (Ertl-Schmuck, 2022) anschlieRen. Uber Letztere lieRe sich das
von uns erlebte Spannungsverhiltnis zwischen eher objektiven Lernbedarfen und sub-
jektiven Lernbediirfnissen iiber dialogische Aushandlungsprozesse bearbeiten.

Ankniipfend an diese Uberlegungen beleuchten wir Selbstbestimmung bzw.
Selbststeuerung sowie das mogliche Deutungslernen von Teilnehmenden in Fortbil-
dungsangeboten niher.

Die Themen unserer Fortbildungsarbeit orientieren sich an den Wiinschen und
Bedarfen der PAL, die wir im Rahmen von Fortbildungen wiederholt aktiv erheben.
Angestoflen wurde dieses Vorgehen durch Rickmeldungen wie , Fragt uns doch mal
am Ende, woriiber wir beim nichsten Mal reden wollen”. Weitere Feedbacks zeigen, dass
Wahlméoglichkeiten in Bezug auf Workshopthemen als Ausdruck von Selbstbestim-
mung wahrgenommen werden. Die PAL melden diesbeziigliche gelungene Momente
z. B. so zuriick: , Die selbstwihlbaren Workshops, da sonst die Themen der PAL-Fortbildun-
gen stur abgearbeitet werden”, ,Man konnte sich die Workshops aussuchen, die einen wirk-
lich interessieren”. Gleichzeitig erméglicht es die Anlage des Projektes BePfleSa, re-
formbedingte Fortbildungsthemen anzubieten. Entsprechend der Ausfithrungen von
Arnold und Siebert (1995) versuchen wir bei der Konzeption der Fortbildungsformate,
Lerngelegenheiten zur reflexiven Auseinandersetzung mit mehrperspektivischen
Deutungen anzubieten. Das kann bedeuten, dass wir fiir eine Ganztagsveranstaltung
zunichst einen Impuls aus der Zielgruppe aufgreifen und die Teilnehmenden in
einen Austausch zu ihren eigenen Erfahrungen und Deutungen bringen3. Die folgenden
Riickmeldungen unterstreichen, dass die Teilnehmenden bereits diesen Austausch als
fur sich gewinnbringend empfinden: , Das fand ich am Fachtag gut: Kollegialer Aus-
tausch in verschiedenen Bereichen und aus unterschiedlichen Gegenden®, , Individueller Aus-
tausch mit Teilnehmern und auch Dozenten, zu schwierigen Themen, wie Gesprichsfiihrung
bei Problemen”.

3 Dazu nutzen wir unterschiedliche methodische Zugénge, besonders bewihrt hat sich bei Ganztagsveranstaltungen das
Format Ideencafé. Dieses Format lehnt sich an die Methode World Café an (The World Cafe Community, 2002).
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In einem zweiten Schritt werden die ersten Deutungsmdoglichkeiten abgeglichen
und ggf. um bislang ,fremde* erginzt bzw. erweitert und vertieft: Dies gelingt u. a.
durch den Bezug auf empirische Erkenntnisse aus der Pflegewissenschaft, der Pflege-
didaktik, aus weiteren Bezugsdisziplinen wie der Bildungswissenschaft, Psychologie
und Sozialpidagogik sowie durch das Sensibilisieren fiir die Perspektive der Auszubil-
denden. Zentral sind fiir uns dabei folgende Anliegen: Wir méchten die Teilnehmen-
den dazu einladen, die Relevanz der Fortbildungsthemen fiir sich und ihre Tatigkeit
selbst (neu) zu erschlieflen und zu konkretisieren. Gleichzeitig benennen wir die da-
mit einhergehenden Spannungsverhiltnisse. Die in den Fortbildungsveranstaltungen
erarbeiteten Losungsansitze erscheinen zunichst oft bruchstiickhaft. Dennoch méch-
ten wir PAL ermutigen, in einem dritten Schritt ihre ggf. erweiterte Perspektive in ers-
ten, oft sehr klein erscheinenden Schritten auf ihre alltiglichen Anleitungssituationen
anzuwenden. Ob das Projekt diesen Anspruch einlésen kann, muss sich weiterhin zei-
gen. Feedbacks wie die folgenden verweisen jedoch darauf, dass Teilnehmende unsere
Bemiithungen um Perspektivenvielfalt und Reflexion schitzen und als Lernanlass nut-
zen: , Die Workshops fand ich zum Austausch sehr interessant®, , Diskussion aus mehreren
Sichtweisen erfahren und sich selbst zu reflektieren®, , Es wurden Fragen gestellt, iiber welche
man vorher noch nicht nachgedacht hat und man richtig in sich gehen musste*.

6  Ausblick

Uber unsere Erfahrungen aus zwei Projekten mit PAL haben wir gezeigt, wie span-
nungsreich diese Arbeit im Kontext von Design-Based-Research-Ansitzen sein kann,
ohne detailliert auf die Projektdesigns eingegangen zu sein. Insgesamt ist uns die Pro-
fessionalisierung der PAL ein Anliegen. Wir miissen jedoch festhalten, dass diese Bil-
dungsarbeit an Grenzen st6f3t, wenn sie lediglich im Rahmen der 24 Stunden Pflicht-
fortbildung pro Jahr stattfindet.

Ulrike Weyland fordert seit vielen Jahren die Akademisierung fiir betriebliches
Bildungspersonal auf unterschiedlichen DQR-Stufen. Sie begriindet dies mit den ge-
stiegenen Anforderungen an betriebliche Bildungsarbeit, die eine systematische, wis-
senschaftlich fundierte Qualifizierung tiber die bisherige Praxisanleitung hinaus not-
wendig machen. Angesichts dynamischer Entwicklungen in der Arbeitswelt und des
Fachkriftemangels kommt der betrieblichen Bildungsarbeit eine zentrale Rolle fiir
Wettbewerbsfihigkeit und Arbeitgeberattraktivitit zu. Ein akademischer Abschluss
kann die notwendige wissenschaftliche Fundierung sichern. Berufsbegleitende Stu-
dienginge — so Weyland — sind eine geeignete Form, um die Professionalisierung zu
fordern und die Rolle des Bildungspersonals als , Promotor betrieblicher Bildungspro-
zesse“ zu stirken (Kaufhold etal., 2024). In den letzten Jahren wird deshalb verstirkt
diskutiert, wie in berufsbegleitenden Studien- oder Zertifikatsangeboten berufs- und
fachspezifische Kompetenzen zur Professionalisierung von PAL entwickelt werden
kénnen (Kauthold, Weyland & Stratmann, 2024). Unsere Vermutung ist, dass solche
Angebote auch zu einer Verinderung der betrieblichen Lernkultur fithren und somit
allen Mitarbeitenden zugutekommen wiirden. Damit verbunden ist der Blick auf alle
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Zielgruppen von Praxisanleitung. Es handelt sich hierbei mindestens um Auszubil-
dende in der dreijihrigen Pflegeausbildung, um primirqualifizierend Studierende,
um Auszubildende anderer Gesundheitsberufe, die ein Pflegepraktikum absolvieren,
andere Praktikantinnen und zukiinftig auch um Auszubildende in der Pflegefach-
assistenzausbildung. Im Zusammenhang mit letztgenannter Zielgruppe bleibt zu hof-
fen, dass die Vorgaben fiir die Praxisanleitung nicht hinter denen fiir die dreijihrige
Ausbildung zuriickbleiben. Fiir die Zielgruppe der Auszubildenden in der Pflegefach-
assistenz ist noch dringender eine ausreichende Qualifikation der PAL geboten, da die
Menschen, die eine solche Ausbildung absolvieren, Lernvoraussetzungen mitbringen,
die eine intensive Lernbegleitung erfordern.
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