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1 Einleitung

1.1 Problemstellung und Relevanz des
Forschungsvorhabens

Lehrende wihlen ihre , Aufgaben fiir den Unterricht nach eigenen (subjektiven) Kate-
gorien“ aus (Holtsch, 2011, S.21). Sie haben daher einen hohen Einfluss darauf, was
und wie unterrichtet wird. Leitende Funktionen fiir Lehrerhandlungen zur Unter-
richtsgestaltung und Inhaltsauswahl sind demnach nicht allein dem Curriculum zu-
zuschreiben. Thre professionellen Handlungskompetenzen sowie ihr professionelles
Wissen iiber Pidagogik, Fachdidaktik und Fachinhalte prigen ebenfalls die Art und
Weise der Unterrichtsgestaltung (Baumert & Kunter, 2006). Wie Lehrkrifte dieses
Wissen in ihren Handlungen anwenden, ist u. a. von ihren Uberzeugungen zu diesen
Wissensbereichen abhingig. Sie sind ein bedeutender Faktor fiir die Aktivierung ihres
Wissens und besitzen eine handlungsleitende Funktion (Oser & Blomeke, 2012a,
S.415f,; Pajares, 1992, S.310). Studien zeigen, dass die Uberzeugungen von Lehrkrif
ten einen Einfluss auf das professionelle unterrichtsbezogene Handeln von der Pla-
nung bis zur Durchfithrung entfalten kénnen (Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner
& Baumert, 2008, S.199 ff.; Reusser & Pauli, 2014, S. 642 ff.; Schoenfeld, 2000, S.253).
Dieser Einfluss spielt auch bei der Frage, wie die Digitalisierung von Lehrkriften in
den kaufminnischen Unterricht eingebracht wird, eine bedeutende Rolle. Unterstiitzt
wird dies durch Forschungsbefunde, die einen signifikanten Einfluss von Lehreriiber-
zeugungen auf die Entscheidung zeigen, einen Computer im Unterricht einzusetzen
(Hermans, Tondeur, van Braak & Valcke, 2008).

Mit dem Aufkommen neuer Technologien und Geschiftsmodelle wirkt sich die
Digitalisierung auf Lebens- und Arbeitswelten, das soziale Gefiige und politische Sys-
teme aus (Schwab, 2019, S. 14), wodurch sie zu einer facettenreichen Bildungsaufgabe
fiir die kaufminnische Berufsausbildung wird (KMK, 2017). Es ist naheliegend, dass
Lehrkrifte diese unterschiedlichen Facetten der Digitalisierung nicht alle in gleicher
Weise antizipieren oder als relevant erachten. So konnte eine Lehrkraft, deren Hand-
lungen eher durch mediendidaktisch orientierte Uberzeugungen geleitet werden, vor
allem das Potenzial digitaler Medien im Unterricht aus piadagogisch-psychologischen
Gesichtspunkten hervorheben und deren Einsatz mit allgemeindidaktischen Zielen
verbinden (z.B. zur Férderung von Motivation und zur Steuerung der Aufmerksam-
keit). Eine gegenldufige These wire, dass eine Lehrkraft, deren Handlungen eher
durch arbeitsweltliche Uberzeugungen geleitet werden, versuchen wiirde, digitalisie-
rungsbezogene berufliche Handlungskompetenzen mit digitalen Medien zu férdern
oder neue dominenbezogene Inhalte in ihrem Unterricht zu adressieren. Beide The-
sen zeigen bereits, dass es unterschiedliche Uberzeugungssysteme von Lehrkriften,
die mit der Ausbildung kiinftiger kaufménnischer Fachkrifte betraut sind, zur Bedeu-
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tung der Digitalisierung geben konnte. Thre Identifizierung und Konkretisierung bil-
den das Ziel dieser Arbeit.

Die Relevanz dieses Vorhabens wird daran deutlich, dass etwa 30 % aller sozialver-
sicherungspflichtigen Beschiftigten in Deutschland in einem kaufminnischen Beruf
arbeiten (BA-Statistik, 2020), dass im Jahr 2019 die kaufminnische Berufsausbildung
im dualen System fiir ca. 182.000 junge Menschen der Einstieg ins Erwerbsleben war
(DAZUBI, 2021) und dass kaufmannische Titigkeiten in allen Wirtschaftssektoren,
Branchen und Unternehmenstypen vertreten sind (Sachs, Meier & McSorley, 2016,
S.11; Schumann & Lange, 2019, S. 4). Kaufminnische Fachkrifte sind in den Betrieben
sowohl von der Digitalisierung betroffen als auch Treiber ebendieser, indem sie Inno-
vationen entwickeln, einsetzen und anbieten und damit Arbeits- und Giitermirkte be-
einflussen (Geithner, 2014, S.7). Thnen kommt im Transformationsprozess eine hohe
Verantwortung hinsichtlich der Gestaltung des Verlaufs der Transformation zu. Sie
stehen aber auch vor neuen Anforderungen durch sich wandelnde kaufminnische Be-
rufsprofile, Geschifts- und Arbeitsprozesse und sich verindernde (digitale) Mérkte
(Bardmann, 2019, S. 619; Geiser et al., 2021; Seeber et al., 2019).

Aus betrieblicher Perspektive wird die Digitalisierung hiufig an cyberphysischen
Vernetzungen diskutiert. So etablieren sich z. B. im Produktionscontrolling ,[m]ensch-
liche und automatisierte Kontrollmechanismen fiir selbstgesteuerte Produktionsleit-
systeme* (Rofdmeifl] & Gleich, 2014, S. 33). Individuelle Kundenwiinsche werden iiber
das Internet in die Produktion integriert und intelligente Datenauswertungen iiber
ganze Produktlebenszyklen implementiert (ebd.). Ausgebildete und sich in Ausbil-
dung befindende kaufminnische Fachkrifte sind im Arbeitsprozess von der steigen-
den Automatisierung in der physischen und digitalen Giiterherstellung, der inten-
siveren Unterstiitzung durch Assistenzsysteme, der inner- und tiberbetrieblichen
Vernetzung von I'T-Systemen, der Echtzeitverarbeitung grofler Datenmengen, der In-
dividualisierung von Produktions- und Dienstleistungsprozessen sowie von neuen
Formen der Mensch-Mensch- und Mensch-Maschinen-Interaktion und sich verin-
dernden Formen der Arbeitsorganisation betroffen (Baethge-Kinsky, 2019, S. 3; Deng-
ler & Matthes, 2018; Freyth, 2020, S.91ff.; Hackl, Wagner, Attmer, Baumann & Ziin-
keler, 2017; Helmrich etal., 2016, S.7ff)). Die Transformation ist auch am sich
wandelnden Konsumverhalten hin zu einer gréferen Nachfrage nach digitalen G-
tern und Dienstleistungen sichtbar, wie die Durchsetzung des Onlinebankings und
der Onlineberatung in der Finanzwelt beispielhaft zeigen (Lister, 2018, S.12ff.). Die
digitale Transformation ist erst durch den Einsatz neuer bzw. disruptiver Technolo-
gien moglich, weshalb es auch verstindlich ist, dass Technologien einen grof3en Stel-
lenwert in der Diskussion um die Digitalisierung einnehmen (vgl. BMBF, 2020); ins-
besondere, wenn es um Bildungsfragen zur Digitalisierung geht. Unternehmerischer
Erfolg ist jedoch nicht nur am Technologieeinsatz, sondern auch an effizienten und
effektiven Geschiftsprozessen und -modellen zu messen (Grofle-Schwiep, Bensberg
& Schinnenburg, 2020, S.1). Daher sollte eine berufsbildende Diskussion auch den
Einzug neuer Denkweisen und Managementphilosophien in Geschiftsprozesse und
-modelle umfassen (vgl. Lister, 2018, S. 14).
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Die Veridnderungen lassen neue bzw. neu zu gewichtende Qualifikations- und
Kompetenzanforderungen fiir kaufméannische Fachkrifte erwarten. Es existieren
mittlerweile (empirische) Belege dafiir, wie diese gestaltet sein kénnten (Geiser et al.,
2021; Jordanski, Schad-Dankwart & Nies, 2019; Wilbers, 2017). Allerdings sind sie un-
ter der Primisse zu interpretieren, dass die tatsichlichen Auswirkungen des Wandels
ungewiss sind (Schwab, 2019, S.31). Im Zuge der Individualisierung und Standardi-
sierung im Dienstleistungsbereich hat Baethge (2001) zum Wandel beruflicher Hand-
lungsstrukturen bereits vor der Diskussion iiber die Digitalisierung der Arbeitswelt
und zur Industrie 4.0 ein Biindel von Schliisselqualifikationen aufgefiihrt, die zur Be-
wiltigung neuer Anforderungssituationen an Bedeutung gewinnen werden. Darunter
finden sich Abstraktionsfihigkeiten, systemisches und prozessorientiertes Denken,
Offenheit, intellektuelle Flexibilitit, individuelles Wissensmanagement, hohe Kom-
munikations- und Kooperationsfihigkeiten, kulturelle Kompetenzen und die Fihig-
keit zur Selbstorganisation (ebd., S.42). Seeber etal. (2019, S.3) deuten im Zusam-
menhang mit der Digitalisierung und neuen Geschiftsmodellen und -prozessen
sowie aufgrund sich wandelnder Arbeitsprozesse ebenfalls auf Auswirkungen fiir
kaufminnische Kompetenz- und Titigkeitsprofile hin. Als relevant werden ,[...] Pro-
blemlosefihigkeiten in Nicht-Routinesituationen, IT-, daten- und datensicherheitsbe-
zogene Kompetenzen“ sowie kooperative und kommunikative Fahigkeiten zum Agie-
ren {iber Bereichs- und Unternehmensgrenzen hinweg hervorgehoben (ebd., S.6).
Die Ergebnisse des BIBB-Berufe- und Branchenscreenings zu Verinderungen in Aus-
bildungsberufen durch die Digitalisierung (Zinke, 2019) zeigen u. a. auch fiir Indus-
triekaufleute neue Anforderungen im Umgang mit Soft- und Hardware beim Han-
deln in komplexeren Spezialfillen. Selbstorganisationsfihigkeiten, digitale soziale
und kommunikative Fihigkeiten, IT-Problemlésefihigkeiten sowie systemisches und
prozessorientiertes Denken von Fachkriften werden in den Vordergrund gestellt
(ebd., S.191f.). Diese Befunde und Diskussionen verdeutlichen, dass die Digitalisie-
rung weitreichende Bildungsherausforderungen mit sich bringt, die iiber die Fihig-
keit, ein Programm bedienen zu kénnen, hinausgehen.

Das duale Ausbildungssystem mit den Lernorten Berufsschule und Betrieb hat
einerseits das Ziel, angehende kaufminnische Fachkrifte zum kompetenten Handeln
in einer digitalen Arbeitswelt zu befihigen und die dafiir nétigen Kompetenzen zu
fordern. Andererseits verfolgt es tiberberufliche Bildungsziele, um die individuelle
Personlichkeitsentwicklung zu unterstiitzen, damit Jugendliche sich ihrer eigenen
geistigen Fahigkeiten zur Partizipation an einer digitalen Lebens- und Arbeitswelt be-
dienen kénnen (KMK, 2015, 2017; Sloane et al., 2018, S. 3; Wittmann & Weyland, 2020,
S.270). Eine zentrale Voraussetzung dafiir ist, dass das Bildungspersonal die Komple-
xitit des Transformationsprozesses im Kontext der Digitalisierung von Arbeitswelten
antizipiert. Dazu muss es die berufliche, berufssoziologische, 6konomische, technolo-
gische und ausbildungs-/unterrichtsbezogene Bedeutung der Digitalisierung wahr-
nehmen, um sie mdéglichst ganzheitlich im Ausbildungsprozess einbringen zu kén-
nen. Von den Lehrkriften an Berufsschulen, die im Erkenntnisinteresse dieser Arbeit
stehen, wird die ,Digitalisierung [...] iberwiegend mit dem Einsatz [...] digitaler Me-
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dien verbunden“ (Sloane et al., 2018, S.27), was gerade aus berufsbildender Sicht zu
eng gefasst ist (ebd., S.28). Gossling & Sloane (2020, S.150) weisen darauf hin, dass
Lehrkriften die betrieblichen Auswirkungen der Digitalisierung und der berufsbezo-
gene Einsatz digitaler Technologien zumeist unklar sind. Dies konnte u. a. daran lie-
gen, dass die Verankerung der Digitalisierung im Curriculum die Zentrierung digita-
ler Medien und Medienkompetenzen férdert (vgl. DigitalPakt, 2019; KMK, 2017,
Niedersichsische Staatskanzlei, 2021). Der Technologisierung und Informatisierung
wird zwar in Rahmenlehrplinen und Ausbildungsordnungen Rechnung getragen, da-
ritber hinausgehende Anforderungen werden aber aufgrund der berufsiibergreifen-
den Formulierungen curricular wenig adressiert (vgl. Zarnow, Hiller & Hackenberg,
2020). Dies ist insofern problematisch, als Ordnungsmittel den Rahmen und die
Richtlinien fiir die schulinterne curriculare Arbeit bei der Planung und Konzeption
von Bildungsgingen darstellen (§ 35 NSchG). Die Interpretation der Ordnungsmittel
obliegt jedoch den jeweils verantwortlichen Lehrkriften in der Schule, womit ihre
Uberzeugungen zur Digitalisierung maRgebend fiir die Frage sind, welche digitalisie-
rungsbezogenen Kompetenzen in welcher Weise in der Berufsschule geférdert wer-
den sollen und wie der Unterricht didaktisch sowie methodisch gestaltet wird. Das Er-
fordernis, neue bzw. neu gewichtete Bildungs- und Kompetenzziele im Unterricht zu
verfolgen, bringt neben einer teils autodidaktischen Aneignung des Einsatzes neuer
Medien grofRe Herausforderungen fiir das berufsschulische Lehrpersonal einher.

1.2 Ziel- und Fragestellungen des Forschungsvorhabens

In Anlehnung an die dargestellte Relevanz einer ganzheitlichen Antizipation der Be-
deutung der Digitalisierung fiir die Ausbildung kaufmannischer Fachkrifte im dualen
System sollen in dieser Arbeit Uberzeugungen und Uberzeugungssysteme von Leht-
kriften zur unterrichtlichen Bedeutung der Digitalisierung kaufminnischer Arbeits-
welten identifiziert werden. Dazu wird basierend auf den Wissensbereichen profes-
sioneller Lehrerkompetenzen nach Baumert & Kunter (2006) und dem TPACK-
Kompetenzmodell nach Koehler & Mishra (2009) ein Strukturrahmen entwickelt.
Dieser dient als Ausgangspunkt, um unterrichtsbezogene Uberzeugungen von Lehr-
kriften zur Bedeutung der Digitalisierung nach pidagogischen, inhaltlichen, fach-
bzw. wirtschaftsdidaktischen und technologischen Gesichtspunkten differenzieren zu
konnen. In Anlehnung an die Zielstellungen sind folgende Fragestellungen hand-
lungsleitend:

F1: Welche inhaltlichen digitalisierungsbezogenen Uberzeugungen (auf Basis berufs-
fachlicher Kompetenzen kaufmdinnischer Fachkrifte) und welche fach- bzw. wirtschafts-
didaktischen Uberzeugungen vertreten (angehende) Lehrkrifte?

F2: Welche padagogischen digitalisierungsbezogenen Uberzeugungen (im Hinblick auf
das Lehr-/Lern- und Diagnostikpotenzial digitaler Medien) vertreten (angehende) Lehr-
krifte?
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F3: Welche Uberzeugungssysteme lassen sich identifizieren, wie kénnen sie erklirt wer-
den und welche Implikationen ergeben sich aus ihnen fiir die Professionalisierung des
Lehrpersonals?

Die gewonnenen Erkenntnisse zu Lehreriiberzeugungen zur Bedeutung der Digitali-
sierung fiir die kaufméannische Berufsausbildung kénnen weiterfithrend Hinweise
auf die Gestaltung von ProfessionalisierungsmafRnahmen geben — einerseits fiir die
ersten beiden Phasen der Lehrerbildung, andererseits zur Steuerung des Fortbil-
dungsangebotes fiir etablierte Lehrkrifte. Gerade bei Letzterem kann gezeigt werden,
dass Fragen des padagogisch orientierten Einsatzes digitaler Medien im Unterricht im
Vordergrund stehen und Angebote mit einer inhaltlich-betriebswirtschaftlichen oder
wirtschaftsdidaktischen Ausrichtung in Verbindung mit der Digitalisierung seltener
sind (Geiser, Greiwe & Seeber, 2019, S.27). Zudem sollen unterschiedliche Uberzeus-
gungssysteme identifiziert und herausgearbeitet werden.

Die Identifikation vertretener Uberzeugungen erfolgt entlang eines qualitativ-
empirischen Ansatzes. Dieser eignet sich fiir die Fragestellungen dieser Arbeit, da er
im Vergleich zu einer quantitativen Befragung mit einem iiberwiegend geschlosse-
nen Design einen offenen Zugang zum Erkenntnisinteresse bietet. Dies ist notwen-
dig, weil bisher nur wenige Erkenntnisse zu Lehreriiberzeugungen mit Bezug zur
Digitalisierung in der kaufminnischen beruflichen Bildung vorliegen und eine Frage-
bogenstudie die Proband*innen durch das Erhebungsinstrument bereits in ihren
Uberzeugungen und Antworten beeinflussen kénnte. Eine Beobachtungsstudie ist an
dieser Stelle ebenfalls auszuschlieRen, denn Uberzeugungen sind interne kognitive
und affektive Konstrukte, die aktiviert werden miissen, um sie zu erheben (siehe Kapi-
tel 4). Durch variierende Fragestellungen in einem Interview kénnen unterschiedliche
Impulse zur Aktivierung angesetzt werden, um eine Uberzeugung aus verschiedenen
Perspektiven zu validieren. In einer Beobachtungsstudie kann dagegen in einer Un-
terrichtsstunde nur eine Momentaufnahme aus einer spezifischen Situation erhoben
werden und es wire schwierig zu interpretieren, ob es sich dabei um eine Uberzeu-
gung handelt oder ob eine situativ notwendige Handlung vorliegt, die gegen eigene
Uberzeugungen ausgefiihrt wurde.

Im Zentrum der Stichprobe stehen Studierende der Wirtschaftspidagogik, Refe-
rendar*innen im Vorbereitungsdienst fiir das berufsbildende Lehramt im Bereich
Wirtschaft und Verwaltung sowie Berufsanfinger*innen und erfahrene Lehrkrifte an
berufsbildenden Schulen, die in kaufminnischen Berufen der dualen Ausbildung un-
terrichten. Eine Lehrkraft wird als Berufsanfinger*in eingestuft, wenn sie maximal
fiinf Jahre seit dem Vorbereitungsdienst titig ist (vgl. Hubermann, 1991; siehe Kapi-
tel 6.2.2). Eine Aufteilung der Stichprobe in unterschiedliche Stufen der Professionali-
sierung wird gewihlt, weil etwaige Altersunterschiede eine andere Sicht auf neue
Technologien mit sich bringen kénnten und erfahrene Lehrkrifte technologische In-
novationen aufgrund ihrer langjihrigen didaktisch-pddagogischen Erfahrungen ggf.
unter anderen Gesichtspunkten in den Unterricht einbringen. Sloane etal. (2018,
S.29f)) fithren dazu an, dass sich Lehrende in ihrer Einstellung gegentiber digitalen
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Medien unterscheiden, und verweisen auf die Analyse von Kommer und Biermann
(2012)". Diese liefern Hinweise darauf, dass sich Unterschiede zwischen Lehramtsstu-
dierenden hinsichtlich ihrer Einstellung gegeniiber Printmedien und Onlinemedien
aufgrund ihres medialen Habitus zeigen (ebd., S.91ff.). Demnach ist es denkbar, dass
(angehende) Lehrkrifte mit einer kaufminnischen Berufsausbildung andere Sicht-
weisen auf digitale und analoge Medien haben, da Medien und Informationstechnolo-
gien bereits einen Teil ihrer erworbenen beruflichen Fachkompetenzen darstellen
(sollten). In dieser Arbeit stehen zwar Medientiberzeugungen nicht im Vordergrund,
sie sind aber dennoch ein wichtiger Bestandteil und kénnen bedeutend fur arbeits-
weltliche Uberzeugungen sein. Der Interviewzeitraum erstreckte sich von April bis
November 2020, also iiber die erste Corona-Welle. Dies wird als weniger problematisch
fur die Ergebnisse angesehen, weil die Proband*innen meist von sich aus angaben,
dass diese Phase fiir sie ein zeitlich begrenztes Ereignis sei, sie sich in ihren Ausfiih-
rungen auf die Zeit vor Corona bezbgen oder sie die Einfliisse explizit auffiihrten.

Die Auswertung der Ergebnisse erfolgte unter Bezug auf Kuckartz (2018) als qua-
litative Inhaltsanalyse mit MAXQDA 2020/22. Die Kategorien wurden deduktiv aus
bisherigen theoretischen und empirischen Erkenntnissen hergeleitet und induktiv
am Material erweitert. Der in dieser Arbeit verwendete Strukturrahmen von Uberzeu-
gungen zur Bedeutung der Digitalisierung fiir die kaufminnische Berufsausbildung
lehnt sich an das Modell professioneller Kompetenzen von Lehrkriften nach Baumert
& Kunter (2006) in Kombination mit dem TPACK-Modell nach Koehler & Mishra
(2009) an. Es stellt die erste Ebene des deduktiven Kategoriensystems und die Grund-
lage fiir die Auswertung der Ergebnisse dar. AnschlieRend erfolgt eine Clusteranalyse
(Prommer, 2018), um Gruppen zu bilden, die sich durch gleiche Uberzeugungen aus-
zeichnen und dadurch von anderen Gruppen abgrenzen. Aus diesen werden abschlie-
Rend Uberzeugungssysteme hergeleitet, die durch die Merkmale der Stichprobe er-
klart werden sollen.

1.3 Aufbau der Arbeit

Die Arbeit ist in neun Abschnitte gegliedert. Nach der Einleitung stehen in Kapitel 2
dominenspezifische Kompetenzanforderungen von kaufminnischen Fachkriften in
digitalisierten Arbeitswelten im Vordergrund. Ausgangspunkt der systematischen Be-
trachtung von sich wandelnden Titigkeiten in Kapitel 2.2 sind technisch-organisatori-
sche und ckonomische Verinderungen (Altmann & Kammerer, 1968) von Geschifts-
prozessen und -modellen in Kapitel 2.1. Die Bedeutung der Digitalisierung fiir
kaufminnische Handlungsbereiche orientiert sich in Kapitel 2.2.1 an einer getrenn-
ten Betrachtung nach faktischen Handlungsfeldern, also dem physischen Ort der

1 Die Studie basiert auf 29 medienbiografischen Interviews mit Studierenden des Lehramts fiir die Primar- und gymnasiale
Sekundarstufe 1. Die Selbsteinschitzungen wurden durch videografierte Computerkurse erginzt. Kern des Kurses war die
Erstellung einer multimedialen Prisentation iiber die eigene Medienbiografie. Die Erkenntnisse wurden mit einer quanti-
tativen Befragung (n =1.200 Lehramtsstudierende) tiberpriift und ergénzt (Kommer & Biermann, 2012, S. 83f.).
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Leistungserbringung, und Referenzhandlungsfeldern, in denen sich die Wirkungen
kaufminnischer Tatigkeiten entfalten (Tramm, 2009). Der Diskussion um Verinde-
rungen von Titigkeiten liegen in Kapitel 2.2.2 der Task-Approach (Bellmann, 2017)
sowie die Arbeiten um Dengler & Matthes (2018) zu Substitutionspotenzialen von Ti-
tigkeiten infolge der Digitalisierung zugrunde. Die Auswirkungen auf kaufméinni-
sche Arbeitsmittel werden in Kapitel 2.2.3 an der Systematik von Arbeitsmitteln nach
Gintiirk-Kuhl etal. (2017) aufgearbeitet. Wie sich die Digitalisierung auf die Art und
Weise der Ausfithrung von Titigkeiten auswirkt, wird in Kapitel 2.2.4 auf Basis des
New-Work-Paradigmas (Freyth, 2020) diskutiert. Die bis hier dargestellten und disku-
tierten Auswirkungen der Digitalisierung bedingen berufliche und tberberufliche
Kompetenzen, welche in den Unterkapiteln zu 2.3 in Anlehnung an das Kompetenz-
verstindnis nach Weinert (2001) und Winther (2010) entlang deklarativer und proze-
duraler Wissensdimensionen sowie affektiver Dispositionen diskutiert werden.

Im Zentrum des dritten Kapitels steht die curriculare Verankerung der Digitali-
sierung in der kaufminnischen Berufsausbildung. Das Curriculum kann als eine re-
levante Quelle von Lehreriiberzeugungen zur Digitalisierung angesehen werden und
wird hier entlang des Systemebenenmodells nach Bronfenbrenner (1993) diskutiert.
Auf der Makroebene in Kapitel 3.1 steht die Verankerung in Férderprogrammen und
Bildungsinitiativen auf Bundes- und Landesebene im Vordergrund. In Kapitel 3.2 wer-
den neu geordnete sowie zur Neuordnung anstehende Ausbildungsordnungen und
Ausbildungsrahmenpline, die die Grundlage von Rahmenlehrplinen etc. darstellen,
in Bezug auf Aspekte der Digitalisierung analysiert und diskutiert. Auf der Meso-
ebene in Kapitel 3.3 werden die curriculare Arbeit auf Schulebene sowie die Verant-
wortung von Lehrkriften zur digitalisierungsorientierten Interpretation curricularer
Vorgaben herausgearbeitet. Kapitel 3.4 umfasst die unterrichtliche Umsetzung der
Digitalisierung an exemplarischen Beispielen, eingeordnet nach ihrer Innovativitit
und Komplexititim SAMR-Modell (Puentedura, 2014).

Kapitel 4 adressiert die Frage, was Uberzeugungen sind und wie sie in der Uber-
zeugungsforschung aufgefasst werden (Kapitel 4.1). In Kapitel 4.2.1 stehen Eigenschaf-
ten von Uberzeugungen u. a. nach Abelson (1979) und Nespor (1987) in Verbindung mit
Lehreriiberzeugungen zur Digitalisierung im Vordergrund. Wie Uberzeugungen ent-
stehen und welche Quellen ihnen zugrunde liegen, wird in Anlehnung an Rokeach
(1968) in Kapitel 4.2.2 diskutiert. Inwieweit sich Uberzeugungen verindern kénnen,
wird in Kapitel 4.2.3 auf Basis kognitionsorientierter Theorien und Modelle (u. a. Fes-
tinger, 1957; Posner, Strike Hewson & Gertzog, 1982) sowie kognitions- und motivati-
onsorientierter Theorien und Modelle (Eagly & Chaiken, 1993; Chaiken, 1980; Dole &
Sinatra, 1998; Fazio, 1986 & Gregoire, 2003) mit Blick auf mogliche Implikationen zu
den Ergebnissen der Studie herausgearbeitet. In Kapitel 4.3 steht die Bedeutung von
Uberzeugungen fiir das Lehrerhandeln im Zentrum (Fives & Buehl, 2012).

Aufbauend auf den Kapiteln 2, 3 und 4 erfolgt in Kapitel 5 die Entwicklung des
Modells digitalisierungsbezogener Lehreriiberzeugungen angelehnt an das TPACK-
Modell (Koehler & Mishra, 2009) und die professionellen Wissensbereiche von Lehr-
kriften (Baumert & Kunter, 2006). Vor dem Hintergrund der entwickelten Uberzeu-
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gungsdimensionen werden in Kapitel 6 nach der Vertiefung der Forschungsfragen
(Kapitel 6.1) und der Erlduterung des Forschungsdesigns (Kapitel 6.2) die Erhebungs-
und Analyseinstrumente begriindet (Kapitel 6.3). Anschlieflend folgen die Darlegung
der Strategie der Datenerhebung und -analyse (Kapitel 6.4 und 6.5) sowie die Darstel-
lung der generierten Stichprobe (Kapitel 6.6).

Den Kern des Kapitels 7 bildet die deskriptive Darstellung der identifizierten Leh-
reriiberzeugungen zur Bedeutung der Digitalisierung fiir den kaufminnischen Unter-
richt. In Kapitel 7.1 werden allgemeine Uberzeugungen zur Digitalisierung, in Kapi-
tel 7.2 padagogische Uberzeugungen, in Kapitel 7.3 Uberzeugungen in Bezug zur
kaufminnischen Arbeitswelt, in Kapitel 7.4 wirtschaftsdidaktische Uberzeugungen, in
Kapitel 7.5 technologisch-pidagogische und in Kapitel 7.6 technologisch-inhaltliche
Uberzeugungen von (angehenden) Lehrkriften beschrieben. Basierend auf den Befun-
den der Clusteranalyse folgen in Kapitel 7.7 die identifizierten Uberzeugungssysteme.
Kapitel 8 umfasst die Diskussion der Ergebnisse und Beantwortung der Forschungsfra-
gen, die Aufstellung von Implikationen fiir die Lehrerbildung sowie Limitationen und
Forschungsperspektiven.



2 Kaufminnische Kompetenzanforderungen in
digitalisierten Arbeitswelten

2.1 Digitalisierung von Geschiftsmodellen und -prozessen

Der qualitative und quantitative Wandel von Titigkeiten ist kein natiirlicher, sondern
ein ,steuerbarer und [...] steuerungsbediirftiger Prozess“, der nicht im Detail vor-
hergesagt werden kann (Altmann & Kammerer, 1968, S.1). Er unterliegt wirtschaft-
lichen und technologischen Einflussfaktoren, die nur begrenzt prognostizierbar sind,
sowie einer gesellschaftlichen und politischen Gestaltungsmacht. Zudem sind Titig-
keitssysteme durch komplexe und gewachsene Strukturen kulturhistorisch bedingt
(ebd., S.1; Brotz & Kaiser, 2015, S.51f.; Engestrom, 2008, S.63). Altmann & Kamme-
rer (1968, S. 8) beschreiben in ihrem soziotkonomischen Modell, welches zur Zeit der
dritten industriellen Revolution? entwickelt wurde, Titigkeitsverinderungen als Pro-
dukt endogener und exogener Variablen. Technisch-organisatorische Veranderungen
beziehen sich auf die Variabilitit menschlicher Arbeit in Produktionsprozessen in Ab-
hingigkeit zu neuen Technologien in Unternehmensprozessen. Sie fithren zu Verin-
derungen der Unternehmensorganisation in ihren Spezialisierungsgraden, Arten der
Arbeitsteilung sowie Kooperationen und Hierarchieverhiltnissen, woriiber sie einen
Einfluss auf Tatigkeiten austiben. Durch die Komposition und Art von Produktions-
faktoren ist der Einsatz menschlicher Arbeit quantitativ verdnderbar, indem Titigkei-
ten automatisiert werden und ggf. wegfallen, sowie qualitativ, indem sich durch neue
Geschiftsprozesse Tatigkeitsprofile wandeln (ebd., S.5). Im Zuge der Digitalisierung
wirken sich technische und organisatorische Verinderungen durch den Einsatz digi-
taler Technologien auf Geschiftsprozesse aus. Es ist eine Grenzverschiebung ,zwi-
schen IT-basierter, automatischer Abwicklung von Aufgaben und der personellen Auf-
gabenabwicklung zu Gunsten einer steigenden Automatisierung von Prozessen“ zu
sehen und weiterhin zu erwarten (Schumann & Lange, 2019, S.2; Traum, Miiller,
Hummert & Nerdinger, 2017, S. 3f.; Warning & Weber, 2017, S. 2; Wolf & Strohschen,
2018, S.58). Warning & Weber (2017, S. 2) unterscheiden dabei zwischen (1) einer in-
ternen Vernetzung von Produktions- und Dienstleistungsketten, (2) einer externen
Vernetzung mit Kunden und Lieferanten sowie (3) dem Einsatz lernender Systeme in
der Mensch-Maschine-Interaktion.

In der zweiten Dimension des sozioSkonomischen Modells beschreiben Alt-
mann & Kammerer (1968, S.5) dkonomische Verinderungen durch die Beziehung

2 Die dritte industrielle Revolution zeichnet sich durch Mechanisierung und Automatisierung von Produktionsprozessen,
den Einzug von Datenverarbeitungs- und Informationstechnologien in Geschafts- und Arbeitsprozesse, individuelleren
Konsum, Flexibilisierung der Produktion, die Verbreitung der Leitidee einer ,,computergesteuerten Fabrik“ (CIM: Compu-
ter-Integrated Manufacturing) und den Beginn der Tertiarisierung der Wirtschafts- und Arbeitswelt aus (Kleemann, Wes-
terheide & Matuschek, 2019, S.16; S.40f.), womit sie deutliche Parallelen zur heutigen Diskussion zur Digitalisierung
aufweist.
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zwischen der Erstellung von Giitern und Dienstleistungen und der Investitions- und
Endnachfrage nach ebendiesen. Jede Nachfrageverinderung, die sich auf Produk-
tionsprozesse auswirkt, beeinflusst auch die ,Nachfrage nach Arbeit“ und beriihrt da-
mit Berufsstrukturen. Im Kontext der Digitalisierung im 21. Jhd. zeigen sich 6kono-
mische Verinderungen in Form von digitalen Markten und Giitern (Bardmann, 2019,
S.619). Auf dem deutschen und weltweiten digitalen B2C-Markt zeigt sich dies u. a. in
einer steigenden Entwicklung des Umsatzes fiir digitale Medien, E-Services, Smart-
Home-Gerite, digitale Werbung, E-Health-Produkte und Finanztechnologien (Sta-
tista, o.].). Ebenfalls wird auf den Unternehmensmairkten ein weiter steigender Um-
satz im B2B-E-Commerce erwartet (Heinemann, 2020; Statista, 2020, S. 18).

Die Digitalisierung begiinstigt auch den Wandel tradierter Formen des Wirt-
schaftens. Die Rolle der Haushalte dndert sich stetig von reinen Konsumeinheiten hin
zu Konsum- und Produktionseinheiten, wodurch sie zu Prosumenten3 werden (Bard-
mann, 2019, S.620). Auch veridndert sich die Art des Konsums weg vom Besitz hin
zum Nutzen, Teilen und Tauschen (ebd., S.620). Alle Wirtschaftsorganisationen rea-
gieren hierauf mit einer Anderung ihrer Gestalt. Davon betroffen sind die Art des
Angebotes, der Angebotsdarbietung und die Beratung (ebd., S.620), was Folgen fur
Mirkte in Form einer entstehenden Plattformékonomie hat, die sich durch die On-
lineabwicklung von Geschiften und zweiseitigen Mirkten auszeichnet. Auf der einen
Seite erfolgen hier Transaktionen, die mit Geld bezahlt werden. Auf der anderen Seite
zahlen Nachfrager auf entsprechenden Plattformen mit ihren Daten fiir die Bereitstel-
lung von Informationen iiber Anbieter und ihre Angebote (ebd., S.620). Auch die Art
der Giiter verindert sich. Neben klassischen Tauschgiitern dringen Allmendegiiter
(Commons) mit freiem Zugriff wie Open-Source-Software auf den Markt. Sie unterlie-
gen keinen Angebots- und Nachfrageregeln, sondern einer demokratischen Selbstver-
waltung (ebd., S.628). Es etabliert sich eine , Digital Economy*“ (Tapscott, 1996), in der
das Management und die digitale Generierung und Nutzung von Wissen in selbst-
lernenden Systemen bedeutsame Produktionsfaktoren sind und die Wettbewerbs-
fihigkeit mitbestimmen (vgl. Hertwig, 2020; Kouli, Pawlowsky & Hertwig, 2020). In-
formationstriger entwickeln sich aus einer passiven Gestalt wie Radio oder Biicher in
eine aktive Gestalt zu multimedialen Wissenstragern. Diese sind durch Kommunika-
tionsnetze mit ihren Nutzern verbunden, was die Grundlage einer globalen Okono-
mie ohne Raum- und Zeitrestriktionen darstellt und zur Beschleunigung wirtschaft-
licher Aktivititen und zur Entstehung neuer Geschiftsmodelle fithrt (Bardmann,
2019, S. 632; Wippermann, 2013, S.9f.).

Die dritte Dimension umfasst gesellschaftliche Bedingungen und ihre Verinde-
rungen (Altmann & Kammerer, 1968, S. 6). Technologische und organisatorische Ver-
inderungen sowie die 6konomische Nachfrage gelten als Produkt , gesellschaftlicher

3 Der Begriffist auf ,The third wave" von Alvin Toffler im Jahre 1980 zuriickzufiihren. Er beschreibt in der ersten ,Welle“ den
Haushalt als eigene Wirtschaftseinheit in der Agrargesellschaft (Konsument gleich Produzent). In der zweiten Welle
durch die industrielle Revolution wird die Wirtschaftseinheit aufgeldst, der Konsument ist nicht gleich der Produzent. In
der dritten Welle, der ,super-industriellen Gesellschaft“, werden Konsumenten in die Produktionsprozesse eingebunden,
indem sie selbst Waren im Haushalt produzieren (z. B. digitale Inhalte) oder bei der Produktion mitwirken (z.B. durch
Bereitstellung von Daten). Der Konsument ist Bestandteil der Produktion und wird damit zum Prosumenten (Bradmann,
2019, S.688).
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Prozesse, Institutionen und Attitiiden bzw. Verhaltensweisen“ (ebd., S.6). Die Auto-
ren beschreiben hier Einfliisse von Strukturpolitik, Wirtschaftspolitik, Tarifpolitik, Ar-
beitsmarktprozessen, Ausbildungspolitik, elterlichen Einfliissen auf die Ausbildung
ihrer Kinder, der Mobilititsbereitschaft sowie vom Ausbildungssystem, Arbeitsrecht
und dem Verhalten von Unternehmen (ebd., 6 f.). Aufgrund der Komplexitit und Un-
schirfe dieser Dimension wird sie in der weiteren Betrachtung nicht systematisch
miteinbezogen werden, weshalb sie aber nicht weniger relevant fiir den Wandel von
Arbeit und Titigkeiten ist. Zusammengefasst lassen sich zur Beschreibung von Titig-
keitsverinderungen in kaufminnischen Berufen zwei Ebenen unterscheiden:

1. Auswirkungen infolge technisch-organisatorischer Verinderungen durch Ver-
schiebungen der Grenzen zwischen IT und menschlicher Arbeit aufgrund stei-
gender Vernetzungen und Automationen in Geschiftsprozessen und des Ein-
zuges digitaler Technologien am Arbeitsplatz.

2. Auswirkungen infolge 6konomischer Verinderungen durch Verschiebungen in
der Nachfrage und im Angebot von Giitern und Dienstleistungen infolge von di-
gitalen Technologien, die als Treiber neuer Wirtschaftsordnungen und Geschifts-
modelle auf Titigkeiten einwirken.

Dazu kommt, dass der Transformationsprozess nicht gleichférmig Einzug in die Un-
ternehmen hilt. Merkmale wie die Unternehmensgréfie, Branchenzugehorigkeit, In-
novationskraft und -notwendigkeit haben Einfliisse auf den Digitalisierungsgrad ein-
zelner Unternehmen (Hirtwig, Borgnis, Tuleweit, Lenski & Niebuhr, 2019; Schieke &
Ternes, 2018, S.11f.). So ist die IT-Nutzung nicht in allen Unternehmen gleich ausge-
prigt. Kleine und handwerkliche Unternehmen bilden ihre Prozesse eher ohne IT ab
(vgl. Arntz, Gregory, Lehmer, Matthes & Zierrahn, 2016, S.5). Mit steigender Unter-
nehmensgrofle zeigt sich eine zunehmende Automatisierung sowie horizontale und
vertikale Vernetzung entlang der Wertschopfungskette (Arntz etal., 2016, 5f.; Dumi-
trescu, 2016, S.204; Saam, Viete & Schiel, 2016, S.7). Zudem ist die Liste digitaler
Technologien, die im Zuge der Digitalisierung Einzug in die Betriebe finden kénnen,
sehr lang (z. B. Vogel-Heuser, Bauernhansl & Hompel, 2017), weshalb einzelne Tech-
nologien nur exemplarisch fiir die Definition von Digitalisierung herangezogenen
werden konnen.

2.2 Bedeutung der Digitalisierung fiir die kaufménnische
Arbeit

2.21 Verianderungen kaufmannischer Handlungsbereiche

Handlungsbereiche kaufminnischer Fachkrifte zeichnen sich durch Zweck- und Ziel-
dimensionen aus (Tramm, 2009, S.70). In der Zweckdimension ist die beobachtbare
Titigkeit in ihrem faktischen Handlungsfeld, also am physischen Ort der Leistungs-
erbringung, verortet — z. B. in Form von Sachbearbeitungstitigkeiten. Die Zieldimen-
sion beschreibt den nicht beobachtbaren Titigkeitsbezug zum Referenzhandlungs-
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feld, worin die Tdtigkeiten ihre Wirkung auf der Sach- und Formalzielebene des
Betriebes und damit auf die Wertschépfung entfalten (Resch, 1988; Tramm, 2009,
S.70f.). Die Digitalisierung wirkt sich unterschiedlich auf die faktischen und referen-
zierten Handlungsfelder aus. Im faktischen Handlungsfeld am physischen Arbeits-
platz sind Verinderungen von Arbeitsmitteln zu nennen (vgl. Kapitel 2.2.4). Eine
jedoch auf das faktische Handlungsfeld, also auf die reine Fallbearbeitung im Arbeits-
prozess, reduzierte Betrachtung der Digitalisierung wiirde die Mehrdimensionalitit
kaufminnischen Handelns nicht abbilden kénnen. Informations- und Dokumenta-
tions-, Wertschopfungs-, Marketing-, Logistik- und Ressourcenmanagementprozesse
sowie organisatorische und personalwirtschaftliche Prozesse, auf die sich kaufminni-
sche Titigkeiten beziehen (Tramm, 2009, S.84), wiirden ausgeblendet werden. So
konnte bspw. die Automatisierung von Dokumentationsprozessen in der Produktion
dazu fithren, dass Produktionsprotokolle in der Sachbearbeitung nicht mehr physisch
zu bearbeiten sind. Dafiir flieen aber ggf. mehr und komplexere Daten zusammen,
weil neue Technologien im Produktionsprozess bzw. in vor- oder nachgelagerten Pro-
zessen effizienter Daten sammeln kénnen. Ein Wegfall von Dateneingabetitigkeiten
kénnte so das Hinzukommen anspruchsvollerer Datenanalyse- und Interpretationsti-
tigkeiten fiir kaufminnische Fachkrifte begiinstigen.

Als gemeinsame Handlungsbereiche kaufméannischer Ausbildungsberufe haben
sich im Rahmen des Projektes GUK* (Brétz et al., 2014) neun Bereiche mit divergen-
ten inhaltlichen Teilbereichen in ,unterschiedlicher quantitativer und inhaltlicher
Ausprigung“ je nach Ausbildungsberuf herauskristallisiert (ebd., S.15). Wie sich die
Digitalisierung auf die einzelnen Handlungsfelder auswirken konnte, ist exempla-
risch anhand aktueller Forschungserkenntnisse sowie praxisnaher Beitrige® in Ta-
belle 1 zusammengestellt. Das Handlungsfeld ,Volkswirtschaftliche Rahmenbedin-
gungen“ aus dem GUK-Projekt befindet sich auf einer betrieblich {iberordneten
Ebene und wird daher hier nicht betrachtet. Am Beispiel der kaufminnischen Steue-
rung und Kontrolle zeigt sich, dass infolge der Digitalisierung von wachsenden Da-
tenmengen auszugehen ist, die zu bearbeiten und zu analysieren sind. Je nach Verar-
beitung dieser Daten kénnen Geschifts- und Produktionsprozesse transparenter und
nachvollziehbarer gemacht werden (Najderek, 2020). Aufgrund des schnellen Daten-
wachstums, u.a. durch giinstiger werdende Méglichkeiten zur Datensammlung, er-
halten Informationssysteme und Datenmanagementstrategien auch im Controlling
kleinerer Betriebe eine zunehmende Aufmerksamkeit (Najderek, 2020). Dazu gehort
an erster Stelle aus Kosten- und Qualititsgriinden die automatische Datenerfassung
zur Bewiltigung grofler Informationsmengen (Rasch & Ko, 2015, S.12f)).

Mit der schrittweisen Etablierung von Self-Service-Reports durch standardisierte
Tools in den Fachabteilungen zeigen sich anhaltende Tendenzen zur Dezentralisie-

4 Die Analysen wurden im Rahmen des Projektes ,,Gemeinsamkeiten und Unterschiede kaufminnisch-betriebswirtschaft-
licher Aus- und Fortbildungsberufe (GUK) im Jahre 2010/11 auf Basis einer Dokumentenanalyse von Ausbildungsord-
nungen, schulischen Rahmenlehrplinen und Priifungen aus 54 kaufmiannischen Ausbildungsberufen durchgefiihrt
(Brétz et al., 2014, S. 8 ff.). 69 % der codierten Textstellen beziehen sich auf Gemeinsamkeiten in den analysierten Ausbil-
dungsberufen (ebd., S.13).

5 Andieser Stelle sind nicht-reviewte Beitrage zur Herausarbeitung der Auswirkungen der Digitalisierung relevant, weil sie
betriebspraxisnahe Einblicke in Entwicklungen und Méglichkeiten der Digitalisierung darstellen kénnen.
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rung der Steuerung und Kontrolle ab. Damit einhergehend finden sich auch zuneh-
mend agile Methoden der Unternehmenssteuerung in diesem Handlungsbereich
(Schiffer & Weber, 2018, S.6). Automatisierungen, Dezentralisierungen und Agili-
titssteigerungen lassen verinderte Aufgaben und Ressourcenverteilungen erwarten.
Aktuell liegt der grofite Ressourceneinsatz auf der Erstellung des Konzernreportings
und der Koordinierung der operativen Konzernplanung. Kiinftig ist mit mehr Bera-
tungsleistungen fiir Fachabteilungen und das obere Management im Aufgabenspek-
trum des Controllings zu rechnen (ebd., S.20f.). Steigende Anforderungen an die
Agilitit zeichnen sich z. B. mit dem Einzug von Debiasing-Methoden zur Reduzie-
rung kognitiver Verzerrungen bei Entscheidungsfindungsprozessen ab. Darunter
werden Praktiken wie Devil 's Advocate verstanden, bei der ein*e unbeteiligte*r Mitar-
beiter*in Argumente fiir eine ihm/ihr bisher unbekannte Entscheidung finden muss,
oder Junior-Speaks-First-Methoden, in denen die unerfahrenste Person als Erstes im
Entscheidungsprozess argumentieren soll (Kreilkamp, Schmidt & Wohrmann, 2019,
S.61).

Wihrend der Bereich der kaufménnischen Steuerung und Kontrolle eher von
informatorischen, organisatorischen und methodischen Verinderungen betroffen ist,
zeigen sich im Bereich des Absatzes vordergriindig verinderte Marktzuginge und
eine datenbasierte Kundenzentrierung durch die Digitalisierung. Ein bedeutender
Trend, der als Grundlage fiir eine digitale Absatzwirtschaft anzusehen ist, ist das
Omni-Channel-Management als Erweiterung des Supply-Chain-Managements (Ger-
ling, 2017, S.121). Im Vergleich zum Multi-Channel-Management zeichnet es sich
durch seinen kanaliibergreifenden Charakter aus — also durch die kombinierte Nut-
zung des physischen Ladens, Telefons, Onlineshops, Mobile-Shops sowie von Online-
und Printkatalogen etc. Die Informationen aller Interaktionen zwischen Kund*innen
und Vertrieb werden kanaliibergreifend gespeichert und kénnen fiir weitere Ge-
schifte genutzt werden (N. Beck & Rygl, 2015, S.173). Uber Transaktionsdaten hinaus
spielt das Always-Online-Verhalten der Konsument*innen eine bedeutende Rolle fiir
den Vertrieb (Gerling, 2017, S.126). Diese Entwicklung, die sich sowohl im B2C- als
auch im B2B-Bereich etabliert, wird unter dem Begriff Micro-Targeting verstanden
und beschreibt die maximale Personalisierung der Kundenansprache auf Basis ihres
Suchverhaltens im Internet, ihrer Aktivititen in sozialen Netzwerken, der Nutzung
ihrer Kunden- und Kreditkarten, ihres digitalen Kommunikationsverhaltens sowie
von GPS-Daten ihrer Endgerite und Smart-Home-Technologien etc. (Hilker, 2021;
Knoor & Miiller, 2020). Die Forderung des digitalen Kauferlebnisses ist eine Marke-
tingentwicklung im Bereich des Customer-Experience-Managements (Katzengruber
& Pfortner, 2017), worunter sich auch das Content-Marketing auffassen lisst, welches
sich bspw. durch Storytelling-Strategien auszeichnet, was ebenfalls erst durch digitale
Technologien erméglicht wird (Hilker, 2021).

Die exemplarische Zusammenfassung in Tabelle 1 verdeutlicht, dass kaufminni-
sche Handlungsbereiche auf unterschiedliche Arten von digitalisierungsinduzierten
Entwicklungen betroffen sind. Neben neuen Technologien, die Handlungsbereiche
vernetzen und Geschiftsprozesse verindern, entwickeln sich auch neue Management-
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ansitze und -moglichkeiten, die den Wandel ausmachen (Lister, 2018, S.14). Sie wir-
ken sich auf kaufminnische Tatigkeiten in Form von Flexibilitits- und Agilitdtsanfor-
derungen sowie intrapreneurshiporientierten Arbeitsweisen aus (Geiser etal., 2021,
S.641). Fir die Frage, was sich berufsbildende Lehrkrifte unter der Digitalisierung
vorstellen, bietet die Zusammenstellung einen Uberblick zu moglichen Uberzeugun-
gen tiber Auswirkungen der Digitalisierung auf Handlungsbereiche. So kénnten einer-
seits technologieorientierte Uberzeugungen und andererseits oder gleichzeitig unter-
nehmensorganisatorische Uberzeugungen identifiziert werden.

Tabelle 1: Auswirkungen der Digitalisierung auf Handlungsfelder kaufméannischer Ausbildungsberufe
(Quelle: Eigene Darstellung)

Handlungsfeld Einfluss durch die Digitalisierung Quellen

Kaufmannische
Steuerung und

« Komplexe Datenverarbeitung und -analyse (In-
Memory-Systeme; Roh- und Stammdatenma-
nagement, Big-Data, Simulationen etc.)

Kreilkamp et al., 2019; Naj-
derek, 2020, S.136; Rasch &
KoR, 2015; Schiffer & Weber,

Digitale Zahlsysteme (PayPal, Mobile Wallets
etc.)

Kontrolle « Agile Methoden zur Unternehmens- und Pro- 2018, 5.10
zesssteuerung
- Digitaler Vertrieb (Omnichannel, E-Commerce
etc.) Gerling, 2017, S.121 fF,; Hil-
Absatz und « Kundendatenorientiertes (Social-Media-) Marke- | ker, 2021; Kahlenborn, Kepp-
Vertrieb ting (Micro Targeting, CRM etc.) ner, Uhle, Richter & Jetzke,

2018, S.15fT.

Information und
Kommunikation

« Agile Kommunikations- und Kollaborationsme-
thoden (Co-Creation, Design Thinking etc.)

« Automatisierte und digital assistierte Kommuni-
kation (Chatbots, KI-Kommunikation, etc.)

Niederhiuser & Rosenberger,
2018,S.25fF.

Digitales Vertragswesen (Blockchain, Smart Con-

Meitinger, 2017; Probst,

organisation

Hybride & loT-basierte Geschiftsmodelle
« Agile, orts- und zeitunabhingige Arbeitsformen
(Mobile & Homeoffice etc.)

Recht und Vertrag tracts) 2018, S. 46 fT.; Goldshteyn &
«+ Neue rechtliche Grundlagen (DSGVO, GoBd) Thelen, 2016
« Optimierte/digitalisierte Geschiftsprozesse BITKOM, 2016; Fleisch,
(Lean 4.0) Weinberger & Wortmann,
Unternehmens-

2015; Lucks, 2017, S.198;
Biirkardt & Seibold, 2015;
Hackl et al., 2017

Personalwesen

Digitale Personalentwicklung (Mobile-Learning,

E-Learning, Lernplattformen)

Digitales Personalmanagement (HR Big-Data &

Analyse, HR-Prozessmanagement etc.)

Digitale Personalgewinnung (Recruiting & Active
Sourcing etc.)

Schellinger, Goedermans,
Kolb & Sebai, 2020, S.195;
Schwaab & Jacobs, 2018

Echtzeitdatenbasierte Markt- und Lieferanten-
auswabhl

« Lager- und Transportsimulationen (VR/AR)

Einkaufund L Blechmann & Engelen, 2020,
Beschaffung . ’er%]iaelscB)eschaFFungsprozesse (CPS & ERP-Sys- S 6fF
« Neue Beschaffungsmirkte und Warengruppen
- « Echtzeitdatenbasiertes automatisiertes Lager- . N
Logistik und und Transportwesen (E-SCM, ERP-Systeme etc.) Fikret, 2019; Niemdller etal.,
Lagerhaltung 2017
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2.2.2 Auswirkungen der Digitalisierung auf kaufmannische Tatigkeiten

Die Auswirkungen der Digitalisierung auf Geschiftsprozesse und kaufminnische
Handlungsbereiche verursachen, wie oben bereits angedeutet, weitreichende Verin-
derungen im Titigkeitsprofil kaufminnischer Fachkrifte. Digitalisierungsinduzierte
Verinderungen lassen sich mit dem Task-Approach-Ansatz (Bellmann, 2017, S.56)
anhand moglicher Substituierbarkeitspotenziale von Titigkeiten (Dengler & Matthes,
2018) identifizieren. Die Task-Approach-Systematik beschreibt nicht-routinierte, rou-
tinierte und nicht-ersetzbare Tatigkeiten. Nicht-routinierte Tatigkeiten sind solche, die
analytische und interaktive Aufgaben wie die Planung und Steuerung von Prozessen
oder die Beratung von Kunden umfassen. Routinierte Titigkeiten sind planbare und
programmierbare und damit substituierbare Titigkeiten, wie sie in der Buchhaltung
zu finden sind. Nicht-ersetzbare Titigkeiten konnen nicht durch IT ersetzt, aber un-
terstiitzt werden (Bellmann, 2017, S. 56; Autor et al., 2002; Frey & Osborne, 2013).

Die Digitalisierung ermdglicht bei routinierten Tédtigkeiten die Substitution der
ausfiihrenden Arbeitskraft vom Menschen auf die Maschine. Durch solche Substitu-
tionen kénnen kaufméinnische Berufe einerseits eine Aufwertung erfahren, indem
verantwortungs- und anspruchsvollere Aufgaben hinzukommen. Sie konnen aber
auch eine Abwertung erfahren, wenn vornehmlich einfache Tatigkeiten zur manuel-
len Ausfithrung bestehen bleiben (Haipeter, 2011, S.43). Substitutionspotenziale zei-
gen die Anzahl der Titigkeiten eines Berufes, die durch die Digitalisierung ersetzt
werden kénnten, in Relation zur Anzahl der Kerntitigkeiten des Berufes an (Dengler
& Matthes, 2015). Ob das Potenzial ausgeschopft wird, kann aus der Kennzahl nicht
abgeleitet werden. Dies ist von einer Vielzahl individueller (Investitions-)Entschei-
dungen der Unternehmen abhingig (Dengler, 2019, S.8). Kaufminnische Berufe ha-
ben ein tiberdurchschnittlich hohes Substitutionspotenzial (Dengler & Matthes, 2015,
2018). Im Segment von unternehmensbezogenen Dienstleistungsberufen und Beru-
fen in der Unternehmensfithrung und -organisation zeichnen sich 60 % bzw. 57 % der
typischen Tatigkeiten durch einen hohen Routinegrad aus (Dengler & Matthes, 2018,
S.6). Ein differenzierter Blick nach den am stirksten besetzen kaufminnischen Beru-
fen (Seeber etal., 2019) zeigt, dass in Berufen im Verkauf durchschnittlich 83 %, im
Einzelhandel 75 %, im Biiromanagement 71%, in kaufminnischen Berufen in der In-
dustrie 56 %, im Grof- und Auflenhandel 63 %, in der Spedition und Logistik 64 %
und in Finanzberufen 88% der Titigkeiten substituierbar sind (Job-Futuromat,
2020)°. Tabelle 2 zeigt die Substitutionspotenziale nach Ausbildungsberuf entlang
kaufminnischer Handlungsbereiche. Fiir die betrachteten Ausbildungsberufe ist zu
erkennen, dass vor allem Titigkeiten in den Bereichen Information und Kommunika-
tion, Recht und Vertrag, Unternehmensorganisation sowie im Einkauf und in der Be-
schaffung automatisiert werden kénnen. Die geringsten Potenziale zeigen sich im
Bereich der kaufméinnischen Steuerung und Kontrolle, im Absatz und Vertrieb sowie
in der Lagerhaltung und Logistik.

6 Der Job-Futuromat ist ein Instrument des IAB und zeigt Momentaufnahmen der Automatisierbarkeit von Titigkeiten in
Ausbildungsberufen. Das Onlinetool nutzt die BERUFENET-Datengrundlage der IAB-Analysen zu Substituierbarkeits-
potenzialen von Berufen (vgl. Dengler & Matthes, 2018).
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Tabelle 2: Substituierbarkeitspotenziale nach Handlungsfeldern und Ausbildungsberufen in % (Quelle: Ei-
gene Darstellung)

Handlungsfelder

Ausbildungsberufe KSK Auv IuK Ruv Uo Pw EuB LulL
Verkiufer/-innen /* 46 I /* /* Pk 100 I
Kaufmann/-frau im Einzelhandel 50 45 /™ /* /* ™ 100 0
Kaufmann/-frau fiir Blromanagement 67 50 100 100 83 0 100 0
Industriekaufmann/-frau 50 67 I* /* 50 0 100 0
Kaufmann/-frau im GroR- und
AuBenhandel 80 63 100 100 100 /* 100 0
Speditionskaufmann/-frau 100 20 /* 100 100 i /* 30
Fachkraft fur Lagerlogistik 50 100 * /* /* I* /* 67
Bankkaufmann/-frau 100 69 I* /* 100 /* /* I*
Versicherungskaufmann/-frau 75 60 I* 100 100 0 /* I*

/* keine Daten verfiigbar

KSK: Kaufmannische Steuerung und Kontrolle; AuV: Absatz und Vertrieb;
luK: Information und Kommunikation; RuV: Recht und Vertrag; Uo:
Unternehmensorganisation; Pe: Personalwesen; EuB: Einkauf und
Beschaffung; LuL: Logistik und Lagerhaltung

Lesebeispiel: 50 % der Kerntitigkeiten des Ausbildungsberufs Kaufmann/-
frau im Einzelhandel sind durch Technologien substituierbar.

Datenquelle: job-futoromat.de des IAB; Stand 01.2022, eigene Berechnungen

Verkiufer*innen und Kaufleute im Einzelhandel sind von einem Titigkeitsprofil, wel-
ches nahezu vollstindig substituiert werden kénnte, betroffen. Als nicht durch digi-
tale Technologien ersetzbar, jedoch durch diese gestiitzt gelten in diesen Berufen Ti-
tigkeiten, die vor allem die Aufrechterhaltung des Ladenbetriebs betreffen. Hierzu
zihlen aus dem Handlungsbereich Absatz und Vertrieb das Auffiillen von Regalen,
die Sortimentsgestaltung, Warenprisentation, Verkaufsférderung, Schaufensterge-
staltung, das Durchfithren von Werbemafinahmen und Titigkeiten im Bereich des
E-Commerce. Uber alle Berufe hinweg sind die Beratung und Betreuung von Kunden
nicht ginzlich als durch die Digitalisierung ersetzbar eingestuft. Denn auch fiir digi-
tale Kommunikationsassistenten wie Chatbots miissen Gesprichsverliufe kreiert,
analysiert und optimiert werden. Als gréfitenteils nicht-substituierbar werden Tatig-
keiten in der Lagerwirtschaft sowie aus dem Bereich der kaufminnischen Steuerung
und Kontrolle, darunter die Gestaltung von Preisen und die Nutzung von ERP-Sys-
temen, eingeschitzt (Job-Futuromat, 2020). Allerdings fallen Titigkeiten wie die
Uberwachung von Lagerbestinden weg, die durch die Nutzung von ERP-Systemen
automatisiert erfolgen. Die Daten lassen auf den ersten Blick ein Bild von kaufméinni-
schen Berufen im Verkauf und im Einzelhandel erwarten, welches durch einfache
korperliche Tatigkeiten und Durchfiihrung von Mafnahmen zur Absatzgestaltung
geprigt ist. Neben den Reduktionen im Titigkeitsprofil von Kaufleuten im Verkauf
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und Einzelhandel wird bis 2035 ein Anstieg der Nachfrage nach Arbeitskriften in die-
sen Berufen erwartet (Zika, Helmrich, Maier, Weber & Wolter, 2018, S.5), was darauf
hindeutet, dass diese Berufe nicht durch die Digitalisierung ersetzt werden, aber ihr
Anforderungsniveau sinkt. Inwieweit im Einzelhandel anspruchsvollere und komple-
xere Titigkeiten hinzukommen kénnten, kann anhand der aktuellen Forschungslage
nicht gesagt werden.

In Biiroberufen, darunter Kaufleute fiir Biiromanagement, Industriekaufleute
und Kaufleute im Grof3- und Auflenhandel, bleiben bei Ausschépfung von Substitu-
tionspotenzialen ebenfalls im Handlungsfeld Absatz und Vertrieb noch Tatigkeiten in
der Kundenberatung und -betreuung in Prisenz und digital sowie Titigkeiten zur
Marketingférderung und im E-Commerce bestehen (Bach et al., 20207, S. 82; Job-Futu-
romat, 2020). Neben der Lagerwirtschaft und Logistik unterscheiden sich diese Berufe
im Vergleich zu den Verkaufsberufen deutlich im Handlungsbereich der kaufméinni-
schen Steuerung und Kontrolle. Zusitzlich zur Nutzung von ERP-Systemen werden
in Bliroberufen der 6ffentlichen Verwaltung das Haushalts- und Kassenwesen als (bis-
her) nicht-automatisierbar eingeschitzt. Dafiir werden das Finanzierungsgeschift,
das Controlling, die Materialwirtschaft, das Fuhrparkmanagement und das Biiroma-
nagement sowie planende und organisierende Titigkeiten, Projektarbeiten, Aufgaben
mit zunehmendem internationalem Charakter als auch Recherche- und Dokumenta-
tionsaufgaben an Relevanz gewinnen (Hackel, 2018, S.9; Bach etal., 2020, S.82;
Job-Futuromat, 2020). Es zeigt sich also eine Verschiebung von einfachen hin zu kom-
plexeren Titigkeiten in diesen Berufen (Zinke, 2019, S. 56), indem durch die Automa-
tisierung von Routinetitigkeiten ,ganzheitlichere und umfassendere Aufgabenzu-
schnitte“ hinzukommen (Seibold & Stieler, 20162, S. 20).

In Speditions- und Lagerberufen gelten vor allem Titigkeiten im Handlungsbe-
reich Logistik und Lagerhaltung als nicht-substituierbar. Hierunter fallen die Lager-
wirtschaft, Luft- und Seefrachtspedition, Titigkeiten in Verbindung zum nationalen
und internationalen Giiterverkehr sowie die Gefahrengutbe- und -entladung. Dage-
gen sind die Giiterdisposition, Tourenplanung, Be- und Entladung von Nichtgefah-
rengiitern sowie das Bedienen von Foérder- und Transportanlagen als substituierbar
eingestuft (Job-Futuromat, 2020). Diese Berufe werden demnach durch eine Speziali-
sierung auf nicht-standardisierte Giiter sowie den grenziiberschreitenden Giiterver-
kehr und durch einen Wegfall von korperlichen Arbeiten mit einer Verschiebung hin
zu digital unterstiitzten Tatigkeiten geprigt sein.

Berufe im Finanz- und Versicherungswesen zeichnen sich dhnlich zu Berufen
im Verkauf und Einzelhandel durch eine Vielzahl von Titigkeiten aus, die durch die

7 Die Datenerhebung basiert auf einem Mixed-Method-Ansatz aus 12 Experteninterviews aus 2020 und der BIBB/BAUA-
und BIBB/IAB-Erwerbstitigenbefragung, der Befragung zur Digitalisierung und zum Wandel der Beschiftigung des BIBB
sowie aus Daten des Mikrozensus (Bach et al., 2020, S. 46 ff.).

8 Die Datenerhebung erfolgte in einem Mixed-Method-Ansatz. Es wurden insgesamt 14 Berufe untersucht. Die hier aufge-
fiihrten Ergebnisse beziehen sich auf den Ausbildungsberuf zum/zur Industriekaufmann/-frau. Hier wurden u. a. neun
betriebliche Fallstudien, zwei Experteninterviews und 399 Onlinefrageb6gen herangezogen (Zinke, 2019, S. 33 f)

9 Die Daten basieren auf zwei Experteninterviews mit wissenschaftlichem Personal zur Arbeitsmarkt- und Organisations-
forschung, einem Experten aus der Berufsbildung und 22 Vertreter*innen aus fiinf Unternehmen unterschiedlicher Bran-
chen. Zusitzlich wurden Daten aus einer Beschiftigtenbefragung mit Mitgliedern der 1G-Metall (n =4.500) verwendet
(Seibold & Stieler, 2016, S. 37).
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Digitalisierung ersetzt werden kénnen. Davon ausgenommen sind auch im Absatz
und Vertrieb die Kundenberatung und -betreuung, das Marketing und Schaltertitig-
keiten. Zu den anspruchsvolleren {ibrig bleibenden Titigkeiten gehéren das Firmen-
kundengeschift, die Auflenhandelsfinanzierungen und Titigkeiten im Controlling
sowie im Personalwesen (Job-Futuromat, 2020). Dieses Bild deutet darauf hin, dass
Bank- und Versicherungskaufleute ebenfalls eine Reduzierung auf spezielle und
komplexe Geschiftstitigkeiten unter Ausschluss standardisierbarer Titigkeiten im
privaten Anlagen- und Finanzierungsgeschift erfahren kénnen, wobei ein gewisser
Anteil einfacher Tatigkeiten zur Aufrechterhaltung des Filialgeschifts erhalten bleibt.

Der Einsatz von IT findet jedoch nicht in allen Unternehmen gleichermafien
statt (Demary, Engels, R6hl & Rusche, 2016, S.171f.), was folglich die ungleichzeitige
Entwicklung und Ausschopfung von Substitutionspotenzialen erkldrt. Daher kénnen
relative Funktionsverluste in kaufminnischen Berufen in weniger digitalisierten Be-
trieben im Vergleich zu Betrieben mit einem héheren Digitalisierungsgrad erwartet
werden, wenn einfache und routinierte Titigkeiten automatisiert werden, die Komple-
xitit der Handlungen im Betrieb aber nicht zunimmt. Zudem wird durch Einzug von
Shared-Service-Konzepten im Accounting, Controlling, den HR oder in der IT sicht-
bar, dass repetitive und wenig kreative Tatigkeiten zu hochgradig standardisierten
Workflows reorganisiert werden (Boes, Kimpf, Langes & Lithr, 2018, S.177). Es zeigt
sich auch, dass mit steigendem Anforderungsniveau der Anteil kognitiver und inter-
aktiver Titigkeiten wichst. Im niedrigeren Anforderungsniveau nehmen dagegen ko-
gnitive Tatigkeiten ab und korperliche Routinetitigkeiten zu (N.v. d. Bach et al., 2020,
S.120).

Die Verschiebung von Titigkeiten nach ihrem Anforderungsniveau kann ein
Stiick weit mit dem Einzug von Lean-Office-Methoden erklirt werden. In industriel-
len Biiroberufen sind kaufmannische Titigkeiten von den Auswirkungen der Verzah-
nung von Produktion und produktionsfernen Bereichen und der Dezentralisierung
der Produktionssteuerung betroffen (Wilbers, 2017, S. 35). Dies geht einher mit dem
Ubertrag von Lean-Production-Methoden (Boes et al., 2018; Womack, Jones & Roos,
1992) auf Biirotitigkeiten (Boes, 2018, S. 14; Biirkardt & Seibold, 2015). Damit wird die
Idee von flissigen Prozessen mit moglichst wenigen Schnittstellen und Wartezeiten
auf kaufminnische Arbeitsplitze ibertragen (Biirkardt & Seibold, 2015). Bisherige
empirische Ergebnisse deuten darauf hin, dass Lean-Office-Konzepte weitreichende
Folgen fiir kaufminnische Berufe mit sich bringen. Auf mittlerer Qualifikationsebene
entsteht durch sie eine Art , digitales FlieRband“ mit vorgegeben Arbeitsschritten, we-
nig Handlungsspielrdumen und ohne Abweichungsmoglichkeiten vom Prozess, wo-
raus wenig anspruchsvolle Aufgaben resultieren. Auf hoherer qualifikatorischer
Ebene entwickeln sich dagegen eher Tendenzen hin zu IT-basierten kollaborativen
Arbeiten (Boes etal., 2018, S.175). Dieser Logik folgend, wiirden kaufminnische Ta-
tigkeiten auf mittlerer Qualifikationsebene, auf die eine duale Ausbildung vorbereitet,
fremdbestimmter, vorhersehbarer und einfacher.

Es bestehen jedoch Ambivalenzen in der aktuellen Studienlage zu Verdnde-
rungen kaufminnischer Tatigkeiten durch die Digitalisierung, weshalb keine eindeu-
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tigen Schliisse gezogen werden kénnen. So zeigt das BIBB-Berufe- und Branchen-
screening (Zinke, 2019), dass kaufminnische Fachkrifte mehr Verantwortung und
Handlungsspielraum erhalten und sie vermehrt in Projekten mit ,kaufminnischem
oder betriebswirtschaftlichem Bezug“ oder mit Bezug zum Qualititsmanagement, zu
Prozessverbesserungen und Prozessverinderungen zur Erfiillung von Einsparungs-
zielen und rechtlichen Vorgaben arbeiten (ebd., S. 57). Komplexere Aufgaben begriin-
den sich in den zugrunde liegenden Studien dadurch, dass Prozesse in den Unterneh-
men nicht linear ablaufen, sondern netzwerkartig zusammenhingen (ebd., S.65).
Ebenfalls weisen die Ergebnisse aber auch auf Polarisierungstendenzen in Titigkeits-
profilen hin. Sie zeigen fiir Industriekaufleute, dass das Anforderungsniveau ihrer
Aufgaben tiber dem mittleren Fachkriftelevel liegt. So stellen ca. 30 % der befragten
Betriebe fur industriekaufminnische Aufgaben Hochschulabsolvent*innen bzw. Ab-
solvent*innen eines dualen Studiums ein (ebd., S.60f.). Bei Betrachtung der Ergeb-
nisse nach Unternehmensgroéfie wird sichtbar, dass dieses Bild in KMU und familien-
gefiihrten Unternehmen nicht durchgingig zutrifft (ebd., S. 63).

Die Ausfuhrungen verweisen auf unterschiedliche Szenarien fiir die Entwick-
lung kaufminnischer Titigkeiten. Einerseits zeigen sie, dass fiir kaufméinnische
Fachkrifte im unteren-mittleren Qualifikationsniveau infolge von Lean-Office-Kon-
zepten mit hochstandardisierten, flieRbandihnlichen Titigkeiten und zunehmenden
okonomischen Kontrollmechanismen sowie vorgegebenen Workflows im Zuge der
Digitalisierung gerechnet werden kann. Anderseits zeigt die aktuelle Studienlage,
dass kaufméinnische Fachkrifte vermehrt Organisations-, Planungs-, Recherche- und
Dokumentationsaufgaben ausfiihren, was auf eine Steigerung der Aufgabenkomple-
xitit und Abwendung von reiner Sachbearbeitung hindeutet. Mehr Ubereinstimmung
zeigt sich darin, dass mit steigendem Qualifikationsniveau auch IT-basierte, kollabo-
rative und kreative Tdtigkeiten zunehmen. In diese Entwicklung ist aber weniger eine
Abwertung des Anforderungsniveaus einer Berufsausbildung im dualen System zu
interpretieren. Vielmehr deutet sie darauf hin, dass gerade in der Berufsausbildung
auf anspruchsvolle Titigkeitsprofile kaufminnischer Fachkrifte auf mittlerem Quali-
fikationsniveau vorbereitet werden muss, da ebendiese auch kiinftig in den Betrieben
stirker nachgefragt werden. Zudem sind bereits Ankntipfungspunkte fiir anschlie-
fende berufliche Weiterqualifizierungen notwendig, womit ebenfalls ein héheres An-
forderungsniveau an die berufliche Erstausbildung gestellt wird.

2.2.3 Auswirkungen der Digitalisierung auf kaufmannische Arbeitsmittel

Der technische und organisatorische Wandel wirkt sich auch auf kaufminnische Ar-
beitsplitze, also den physischen Ort der Leistungserbringung und die dortigen Ar-
beitsmittel aus. ,Die Automatisierung von Routinetitigkeiten [und] administrative[n]
Aufgaben fithrt dazu, dass Kreativitit und individuelle Arbeitsauftrige in den Vorder-
grund riicken“ (Niebauer & Riemath, 2017, S.219), was die Arbeitsplatzgestaltung so-
wohl hinsichtlich ihrer Organisation und Arbeitsumgebung als auch ihrer digitalen
Ausstattung zur gezielten Kommunikationsférderung und Gewihrung von Freiriu-
men beriihrt (ebd., S.219ff.). Arbeitsmittel stellen ein etabliertes Konzept zur Erfor-
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schung des beruflichen und technischen Wandels dar (Stoofd & Troll, 1988; Troll,
2002). Der steigende Einsatz neuer Technologien als Arbeitsmittel am Arbeitsplatz ist
nicht nur der heutigen Diskussion zur Digitalisierung zuzuschreiben, sondern seit
mehreren Jahrzehnten in der Arbeitsplatzforschung verankert. So lag bspw. bereits in
den frithen Arbeitsplatzstudien des BIBB/IAB aus den Jahren 1985/86 der Schwer-
punkt auf programmgesteuerten Arbeitsmitteln als Indikator fiir den beruflichen
Wandel (Jansen, 1988, S.160). Die Studie zeigt eine Steigerung des Einsatzes neuer
Technologien innerhalb von sechs Jahren bis 1985/86 um 50 %. Damit ging eine stei-
gende Automatisierung von Routinetitigkeiten in kaufminnisch-verwaltenden Berei-
chen einher, aber ,wesentliche Bestandteil[e] der Arbeit [blieben] davon unberiihrt*
(ebd., S.160). Diese Entwicklung auf die Digitalisierung in der ersten Hilfte des 21.
Jhd. zu tibertragen wire jedoch nicht ausreichend, weil die Verinderung von Arbeits-
mitteln in Verbindung zu sich wandelnden Handlungsbereichen, Tatigkeitsprofilen
und Arbeitsformen steht.

Arbeitsmittel lassen sich unterscheiden nach Werkzeugen und Geriten, Maschi-
nen und Anlagen, Mess- und Diagnosegeriten, Computer und EDV-Geriten, Soft-
ware, Biiro- und Kommunikationsgeriten, Fahrzeugen und Transportmitteln sowie
anderen Geriten und Hilfsmitteln (Glintiirk-Kuhl, Lewalder & Martin, 2017, S.8ff.;
Troll, 2002). In Biiro- und Sekretariatsberufen macht Software mit 68 % das hiufigste
Arbeitsmittel aus und der Einsatz steigt mit dem Anforderungsniveau des Arbeitsplat-
zes an. Wie in Kapitel 2.2.2 geschrieben, ist zu erwarten, dass mit steigendem Anforde-
rungsniveau komplexere Aufgaben mit héheren kommunikativen und kollaborativen
Anteilen das Aufgabenspektrum prigen werden. Damit liegt die Schlussfolgerung
nahe, dass es sich hierbei auch um komplexe Software und Kommunikationsmedien
handelt, die tiber Dateneingabemasken hinausgehen und deren Einsatz entsprechend
anspruchsvollere Kompetenzen erfordert. Daran anschlieRend zihlen Computer und
EDV-Gerite (8 %), Biiro- und Kommunikationsgerite (8%) sowie andere Hilfsmittel
(79%)'° zu den typischen Arbeitsmitteln in kaufminnischen Biiroberufen (Giintiirk-
Kuhl, Lewalder & Martin, 2018, S.16; n = 36.209 analysierte Stellen in 2011, 2013 und
2014; siehe Tabelle 3). Es ist zu diskutieren, ob eine Trennung zwischen Computer und
EDV-Geriten sowie Biiro- und Kommunikationsgeriten fiir kaufméannische Tatigkei-
ten zeitgemifS ist, da Computer ebenfalls als Kommunikationsgerite eingesetzt wer-
den.

10 Die iibrigen Arbeitsmittel werden mit unter 5 % angegeben und nicht weiter in die Betrachtung aufgenommen.
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Tabelle 3: Arbeitsmittel in Biiroberufen (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Giintiirk-Kuhl et al., 2017,
S.9f)

Hauptgruppe Untergruppe

(1) Anwendungssoftware
Software

(2) System- und systemnahe Software
(1) PC, Laptop, Notebook, Tablet

(2) Computer zur Maschinen- und Anlagensteuerung

Computer und EDV- .
(3) Server und Netzwerktechnik

Geréte . . B
(4) Peripheriegerate
(5) Navigationsgerate
(1) Schreibzeug
Biiro- und (2) Handy, Funkgerat, Personenrufgerat

. . (3) Aufnahmegeréte
Kommunikationsgerate

(4) Telefonanlage, Fax
(5) Smartphone, PDA

(1) therapeutische Hilfsmittel, Sportgerate, Spielzeug, Musikinstrumente

(2) personliche Schutzausriistung

(3) Gesetzestexte, Nachschlagewerke

Andere Hilfsmittel (4) Biicher, Arbeitsblatter, Literatur, Texte, Akten

(5) Registrierkassen

(6) Scannerkassen, Computerkassen, Strichcodelesegerat
(7) Standards, Modelle, Konzepte

Die Kategorie Software stellt in der Taxonomie im Gegensatz zu den tibrigen ein neu
eingefithrtes Element dar, da eine Betrachtung von Verinderungspotenzialen durch
die Digitalisierung auf der Ebene von PC, Laptop etc. unzureichend ist (Giintiirk-
Kuhl, Lewalder & Martin; 2017, S.11). Entsprechend der ISO/IEC 2382 wird zwischen
Anwendungssoftware, Systemsoftware und systemnaher Unterstiitzungssoftware un-
terschieden (ebd., S.11). System- und systemnahe Software werden in der Taxonomie
nicht als Arbeitsmittel angesehen, weil sie als Systemumgebung von Programmen
und zur Entwicklung von Software aufgefasst werden. Unter den Programmierspra-
chen verbergen sich jedoch nicht nur Sprachen zur Softwareentwicklung. Auch Aus-
zeichnungssprachen (Kastens, 2015, S. 1), die fiir die Dokumentenerstellung und Text-
verarbeitung in webbasierten Anwendungen wie in Web-Shop-Systemen relevant sein
konnen, lassen sich hierunter fassen; z. B. HITML (Hypertext Markup Language), das
in einfachster Form bspw. bei der Textformatierung in WYSIWYG-Editoren (What
You See Is What You Get) in Webanwendungen zum Einsatz kommt und die Bedie-
nungsmoglichkeiten des Endanwenders vergréfiert. Daher werden sie an dieser Stelle
als Erweiterung der Taxonomie mit aufgenommen. Tabelle 4 bietet eine Ubersicht der
Softwaretaxonomie zur Beschreibung von Software als Arbeitsmittel.
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Tabelle 4: Softwaretaxonomie (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Guintiirk-Kuhl et al., 2017, S.11)

Hauptgruppe Untergruppe Funktion Beispiele
Funktionsbezogen: Buchhaltung,
Produktionsplanung etc. ERP-Systeme, MS-Office,
Standardsoftware - . .
Funktionstibergreifend: Open-Office, Lotus-Notes, ...
Anwendungssoftware X
Officeprogramme etc.
. Fir spezielle Geschaftsprozesse (teils in Mitarbeiterportale,
Individualsoftware ) A N
Standardsoftware integriert) Onlinekatalogsysteme

Umgebung fiir Anwendungssysteme und

Windows, Mac OS, Android
Bindeglied zwischen Hardware und ! ! !

i0S

Betriebssysteme und

Systemsoftware
¥ Anwendungssoftware

Programmiersprachen )
8 P Softwareentwicklung (Prozeduren,

Variablen, Funktionen etc. Java, C++, PHP
erstellen/verarbeiten)

System und systemnahe . )
(imperative,

Unterstiitzungssoftware A .
objektorientierte oder

logische Sprachen)

: Modifikation von Daten, Formatierung
Auszeichnungssprachen . HTML, XML
von Texten auf Webseiten

Im Vergleich zu anderen Berufen arbeiten Biirobeschiftigte hiufiger mit Standard-
und vor allem Individualsoftware, sodass sie in ,ihrer Arbeitszeit [mafigeblich] mit
computergestiitzten und intelligenten Arbeitsmitteln“ umgehen miissen (N.v.d.
Bach etal., 2020, S.157). Software an sich kann allerdings nicht als neuartiges Arbeits-
mittel im Zuge der Digitalisierung im 21. Jhd. bezeichnet werden. Vielmehr ist hier
die Entwicklung hin zu komplexen Anwendungen und zum Cloud-Computing zu
nennen, wodurch Software, Daten und weitere IT-Services flexibel an nahezu jedem
Ort und auf jedem Endgerit kurzfristig zur Verfligung stehen (Bardmann, 2019,
S.673).

Tabelle 5: Technologien in Tatigkeitsfeldern von Industriekaufleuten (Quelle: Eigene Darstellung in Anleh-
nung an Seeber et al., 2019, S. 5; Hackel, 2018, S.7)

Kaufménnische Handl bereiche |Zu beherrschende digitale Technologi

ERP, E-Katalogsysteme, E-Procurement, E-
Einkauf und Beschaffung 7 Y ‘ !
Lieferantenkettenmanagement
ERP, Cyberphysische Syst E-Produkti | -und
Produktion , Cyberphysische Sys emef, r? uktionsplanungs- un

Steuerungssysteme, Produktionsleitsysteme
ERP, E-Customer-Relationship-Management, E-Stakeholder-

Marketing und Vertrieb . . . "
d Relationship-Management, E-Commerce, Social Media

ERP, E-Warenwirtschaftssysteme, E-

Logistik und Lagerwirtschaft Lagerverwaltungssysteme, Supply-Chain-Management-

Systeme

ERP, Personalinformationssysteme, Mitarbeiterportale, E-

Per Ipl g und -entwicklung Personalabrechnungssysteme, E-Re cruitment,
Personalentwicklungssysteme, Personalplanungssysteme

Controlling und Rechnungswesen Finanzbuchhaltungssoftware, Visualisierungsprogramme
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Fuir Industriekaufleute unterstreichen die Zwischenergebnisse des BIBB-Berufe- und
Branchenscreenings (Hackel, 2018, S.7), dass sich weniger das zugrunde liegende Ar-
beitsmittel wie der PC oder das Laptop veridndert. Es sind Entwicklungen und Erweite-
rungen von Systemen, wodurch Management- und Fithrungsansitze digitalisiert und
in die Unternehmensstrukturen integriert werden. So ist am Beispiel des Marketings
und Vertriebs in der Tabelle 5 zu sehen, dass das Customer-Relationship-Management
(CRM) mit entsprechenden ERP-Modulen zum E-CRM weiterentwickelt wird (Seeber
etal., 2019, S.5). Dies ermdglicht die Automatisierung manueller Dateneingaben, Syn-
chronisierung von Daten und férdert orts- und zeitunabhingige Unternehmens-Kun-
den-Interaktionen. Unternehmen und Kunden arbeiten somit auf der gleichen Daten-
basis und Kunden iibernehmen tiber Self-Service-Funktionen Handlungen wie die
Pflege der eigenen Stammdaten, die sonst ein*e Mitarbeiter*in ausgefithrt hitte
(ameax, o.].). ERP-Systemmodule, unabhingig vom Anbieter dieser Systeme, bieten
dazu fur fast alle Handlungsbereiche skalierbare und individuelle Implementations-
moglichkeiten ganz nach den Bediirfnissen und Mdoglichkeiten der Unternehmen.
Handlungen und Operationen kénnen so einzeln digitalisiert werden und durch die
Modularisierung erfolgt eine sukzessive Vernetzung der Systeme im Unternehmen
und iiber die Unternehmensgrenzen hinaus, was auch fiir kleine und mittelstindische
Unternehmen die Digitalisierung lukrativer werden lasst (SAP, o.].).

2.2.4 Auswirkungen auf kaufménnische Arbeitsformen

Die Digitalisierung beriihrt die berufliche Arbeit in inhaltlicher, 6rtlicher und zeit-
licher Hinsicht auf unterschiedliche Weise, was neue Arbeitsformen entstehen oder
bestehende sich weiterentwickeln lisst. Das New-Work-Paradigma ist stellvertretend
fiir neue Arbeitsformen im Zeitalter der Digitalisierung (Freyth, 2020, S. 92). Deutlich
zeigen sich hier die voranschreitenden Méglichkeiten des Arbeitens im Homeoffice
oder des mobilen Arbeitens aufgrund leistungsstirkerer Endgerite und der Vorteile
des Cloud-Computings (Bradmann, 2019, S.673). Neben den Vorteilen solcher flexi-
bler Arbeitsformen fiir die Vereinbarkeit von Beruf, Familie und Freizeitgestaltung
sind auch Nachteile zu nennen, z. B. die Gefahr der unbewussten Selbstausbeutung,
permanenten Erreichbarkeit und fehlenden sozialen Interaktion im Betrieb (ebd.,
S.674).

Hackl etal. (2017) erarbeiten basierend auf drei Vorliuferstudien'' Merkmale
neuer Arbeitsformen, die sich empirisch widerspiegeln — darunter Individualitit,
Fithrungsstil, Agilitit, Flexibilitit und Buirokonzepte (ebd., S.72). Diese Merkmale de-
cken sich mit den folgenden Merkmalen des New-Work-Paradigmas nach Freyth
(2020, S.92f.). Das erste Merkmal ist Offenheit im Umgang mit Wissen, was sich im
oben genannten Crowdsourcing wiederfinden lisst. Aber auch Raumkonzepte wie

11 Die Studien im Uberblick: 1. New Work, Onlinebefragung von 218 Fiihrungskriften und Mitarbeitenden im Jahre 2015 zu
Instrumenten der neuen Arbeitswelt. 2. New Work, Agilitat und Fiihrungsqualitit, Onlinebefragung von 229 Mitarbeiten-
den und 42 Fithrungskriften im Jahre 2015 zum Einfluss neuer Arbeitsformen auf Mitarbeitende. 3. Lernen, HR-Team und
Mitarbeiterbeteiligung, Onlinebefragung von 320 Mitarbeitenden und 90 Fiihrungskriften im Jahre 2016 zur Auswirkung
neuer Arbeitsformen auf den Arbeitsplatz. Die Studien wurden mafgeblich von privatwirtschaftlichen Institutionen
durchgefiihrt. Die Datentransparenz ist teils undurchsichtig (Hackl et al., 2017, S. 64 fT.).
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Co-Working-Spaces, also Orte des gegenseitigen Austausches, Skillsharing-Work-
shops und die Einbeziehung des Kunden bei der Produktentwicklung im Co-Crea-
tion-Format sind beispielhaft zu nennen. Zweitens: die Vernetzung und damit die
Uberwindung traditioneller, hierarchischer Organisationsformen und des Siloden-
kens hin zu branchen- und fachiibergreifenden Netzwerken. In den neuartigen Ar-
beitsformen zeigt sich dies durch eine intensivere Nutzung von sozialen Medien so-
wie moderner IKT. Drittens: die Flexibilitit bezliglich des Arbeitsortes und des
sozialen Umbkreises. Eine permanente Variation von Teilnehmenden in Teams und
Arbeitsgruppen, wodurch neue Netzwerke aufkommen sollen, foérdert den Wissens-
austausch durch neu hinzukommendes Wissen. Es entstehen flexible Biirokonzepte
ohne feste Arbeitsplitze nach dem Desk-Sharing-Modell. Im Nomadenprinzip kann
darin zwischen Homeoffice und Biiroarbeit frei gewechselt werden. Diese Biirokon-
zepte spielen allerdings eine untergeordnete Rolle in der aktuellen Umsetzung und
auch in der kiinftig eingeschitzten Relevanz (Hackl etal., 2017, S.78). Viertens: auto-
nomere Arbeitsformen. Im Vergleich zu traditionellen Arbeits- und Angestelltenver-
hiltnissen entwickeln sich ,lose Arbeitsverbindungen* ohne oder mit nur einer gerin-
gen hierarchischen Anbindung an das Unternehmen. Sie arbeiten im h6chsten MafRe
orts- und zeitunabhingig. Fiinftens: die Mobilitit der Arbeitskraft, die eine Folge von
Flexibilitdt ist, weil durch orts- und zeitunabhidngiges Arbeiten die Grenzen zwischen
Arbeit und Freizeit verschwimmen und eine iiberregionale Trennung zwischen Ar-
beits- und Privatleben entsteht. Sechstens: die Optimierung der Mensch-Maschinen-
Interaktion durch Arbeitshilfen direkt am Korper, wie Smartwatches oder Daten-
brillen. Siebtens und letztens ist die 6konomische und ckologische Nachhaltigkeit
aufgrund der moglichen Ressourcenteilung, sich reduzierender Arbeitswege und Ge-
schiftsreisen aufgefiihrt (Freyth, 2020, S.96), wobei hierunter eher eine Folge des
New-Work-Paradigmas oder eine Orientierung bei der Gestaltung von Arbeitsformen
gefasst werden konnte.

Eine weitere neue Arbeitsform, die durch die Digitalisierung relevanter wird, ist
das Crowdworking. Teils komplexe Aufgaben werden in kleinschrittige Arbeitsele-
mente zerlegt und iiber das Internet an eine undefinierte Menge von Leistungserbrin-
gern ausgelagert (Bradmann, 2019, S. 675). Crowdworker*innen stellen dabei ihre Res-
sourcen in Gestalt von Wissen, Fihigkeiten oder finanziellen Mitteln (Crowdfunding)
zur Verfiigung. Diese Form der Arbeit geht tiber die Unternehmensgrenzen hinaus
und schafft ,Wiki-Arbeitsplitze“ sowie eine neue Art der ,Massenzusammenarbeit*
(ebd., S.675). ,Wiki-Arbeitsplitze“ konnen auch innerhalb von Unternehmen identi-
fiziert werden. Dabei handelt es sich um sich selbstorganisierende, flexibel zusam-
mengesetzte Teams, die unter Nutzung externer Netzwerke Aufgaben erledigen.
Hinzu kommen soziale Medien oder andere Internetplattformen, iiber die Clickwor-
ker*innen kleine und kleinste Arbeitsschritte einer Aufgabe wie das Erstellen von ein-
fachen Suchmaschinenoptimierungen (SEO) oder Transkriptions- und Ubersetzungs-
leistungen tibernehmen (ebd., S. 676).
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2.3 Digitalisierungsbezogene Kompetenzanforderungen an
kaufméannische Fachkrifte

2.3.1 Deklarative digitalisierungsbezogene Wissensanforderungen
Kompetenzen werden in dieser Arbeit als affektive und kognitive Dispositionen in
Anlehnung an Weinert (2001, S.27f) aufgefasst. Davon ausgehend wird sich am
Kompetenzstrukturmodell fiir die kaufmannische Berufsausbildung nach Winther
(2010, S.54) orientiert. Darin verortet sind deklaratives Wissen, prozedurales Wissen
in Form von Handlungswissen sowie affektive Dispositionen (ebd., S.56; Achtenha-
gen & Winther, 2006, S.349) zum Handeln in Anforderungssituationen (Shavelson,
Ruiz-Primo & Wiley, 2005, S.414)12. In diesem ersten Unterkapitel steht deklaratives
Wissen kaufminnischer Fachkrifte im Kontext der Digitalisierung im Vordergrund.
Dies umfasst dominenspezifisches Wissen zu Fakten und Definitionen (vgl. Winther,
2010, S. 54).

Die Ergebnisse der herangezogenen Studien sind unter ihrer teils eingeschrink-
ten Reprisentativitit, ihren Ausschnitten auf bestimmte kaufminnische Berufe und
Berufsbereiche, ihrer Aktualitit sowie ihren unterschiedlichen methodischen Zugrif-
fen zu interpretieren. Die Ergebnisse von Geiser etal. (2021, S. 639) basieren auf einer
Interviewstudie'® zur Wahrnehmung digitalisierungsbezogener Kompetenzanforde-
rungen von 28 Ausbildungs- und 35 Lehrpersonen aus dem Jahr 2019. Der Studie
liegen primir Ausbildungsberufe aus den Bereichen Handel und Industrie sowie dem
Finanz- und Versicherungswesen zugrunde. Die Ergebnisse von Seibold & Stieler
(2016) sind im Rahmen einer Auftragsstudie von der IMU Institut GmbH entstanden.
Der Zugriff erfolgte iiber Expertengespriche'®, fiinf betriebliche Fallstudien und eine
Beschiftigtenbefragung der IG Metall'®. Der Zeitraum der Erhebung ist nicht bekannt
und kann daher nur auf die Jahre von vor 2016 datiert werden, womit die Daten bei
Veréffentlichung dieser Arbeit bald tiber zehn Jahre alt sind. Dazu herrscht wenig
Transparenz tber die Studie, die Stichprobenbeschreibung lisst aber ein gewisses
Maf an Reprisentativitit zu (Seibold & Stieler 2016, S.35ff.). Die Ergebnisse von
Zinke (2019) stammen aus dem BIBB-Branchen- und Berufescreening und basieren
auf einem komplexen qualitativen und quantitativen Design mit mehreren Teilstu-
dien (Zinke, 2019, S.33). Die hier berichteten Ergebnisse beziehen sich auf die Er-
kenntnisse fiir Industriekaufleute, die aus neun betrieblichen Fallstudien, drei Exper-
teninterviews und einer Onlinebefragung (n = 399) mit Ausbildungsverantwortlichen,
Fithrungskriften, Fachkriften und Sonstigen stammen (ebd., S. 36 f.). Die Stichprobe
wurde im Schneeballprinzip generiert. Die Studie von Bach et al. (2020) ist ebenfalls

12 Auf eine differenziertere Unterscheidung nach schematischem und strategischem Wissen wurde verzichtet, weil bishe-
rige Erkenntnisse fiir eine Systematisierung nicht ausreichen.

13 Dieser Beitrag entstand im Rahmen des Verbundprojektes Digi-KaB — Digitalisierung in der kaufméannischen Berufsaus-
bildung (Férderkennzeichen: 01)D1815A & 01)D1815B).

14 Zwei wissenschaftliche Experten, ein Berufsbildungsexperte und zwei Personalexperten (Seibold & Stieler, 2016, S. 35)

15 N=4.500 primér aus der Sachbearbeitung, Team- und Projektleitung, Assistenz und Sekretariat aus den Handlungsfel-
dern Unternehmenssteuerung, Finanzen & Buchhaltung, F&E, Einkauf, Vertrieb, Personal, Marketing, IT und Sonstige
(Seibold & Stieler, 2016, S. 39)
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vom BIBB zum Umgang mit dem technischen Wandel in Biiroberufen durchgefiihrt
worden. Der Zugriff erfolgte durch einen Methodenmix. Der qualitative Abschnitt be-
steht aus zwolf Interviews mit Personal- und Berufsbildungsexpert*innen unter-
schiedlicher Branchen und aus Forschungsworkshops mit Beschiftigen aus Biirobe-
rufen, um die Perspektive der Experteninterviews abzurunden (ebd., S.45ff.). Die
Ergebnisse des quantitativen Abschnitts basieren auf der Erwerbstitigenbefragung
2006, 2012 und 2018 (n=20.000), dem Mikrozensus und der Befragung ,Digitalisie-
rung und Wandel der Beschiftigung 2019“ (n = 8.345). Der Fokus dieser Studie liegt
auf den Folgen der Technologisierung in Biiroberufen.

Wie in Tabelle 6 dargestellt, verweist die bisherige Studienlage auf verschiedene
Wissensbereiche, die fiir das kaufminnische Handeln im Zuge der Digitalisierung
eine neue Relevanz erlangen. In allen Studien wird betriebswirtschaftliches Fachwis-
sen zum Handeln in Geschiftsprozessen'® hervorgehoben. Damit ist nicht per se digi-
talisierungsbezogenes Wissen gemeint, sondern das Wissen iiber Kennzahlen, ihre
Berechnung und Aussagekraft, um automatisiert berechnete Zahlen interpretieren zu
kénnen (Geiser etal., 2021, S. 641; Zinke, 2019, S.72; Bach et al., 2020, S.721f., Seibold
& Stieler, 2016, S.19f.). Bach etal. (2020, S.78) verweisen zudem auf eine steigende
Relevanz mathematischer Kenntnisse im Handlungsbereich der kaufminnischen
Steuerung und Kontrolle. Anforderungen an das System- und Prozesswissen bezie-
hen sich auf das Wissen tiber betriebliche Zusammenhinge von Funktionsbereichen
und IT-Systemen, Abldufe von Geschiftsprozessen und die Vernetzung des Betriebes
und Unternehmens mit seiner Umwelt. Die Orientierung an konomischen Prozes-
sen hat bereits eine langjihrige Tradition in der kaufminnischen Berufsausbildung
(vgl. Achtenhagen etal., 1988). Vor dem Hintergrund der Digitalisierung ist dieser
Wissensbereich weiterhin relevant, weil der sich intensivierende Einsatz von IT-Syste-
men dazu fithrt, dass Geschiftsprozesse nahezu vollstindig automatisiert werden
und im Hintergrund auf der nicht beobachtbaren IT-Systemebene ablaufen. Dieses
Wissen schafft somit die Verbindung zwischen dem faktischen und referenzierten
Handlungsfeld kaufméannischer Titigkeiten.

In neuen Arbeitsformen, die sich durch kooperative und kommunikative Merk-
male auszeichnen, werden Englischkenntnisse auch deshalb immer wichtiger, um
internationale Rechtsvorschriften, Informationen, Anweisungen etc. fir kaufminni-
sche Titigkeiten erschliefen zu konnen (Geiser etal., S.642; Zinke, 2019, S.72). Fiir
einen zielorientierten Einsatz kaufminnischer Arbeitsmittel zur Erledigung von Tatig-
keiten oder Losung beruflicher Probleme gewinnt mit der Digitalisierung das Wissen
iiber Soft- und Hardware, deren Funktionsweise und deren Einsatzméglichkeiten an
Bedeutung. Dazu gehoren auch einfache Kenntnisse iiber Programmier- und Aus-
zeichnungssprachen, die im Zusammenhang mit der Einrichtung und Verwaltung
von Webshop-Systemen, im Verkauf von digitalen Medien oder zur Lésung von IT-
Problemen mit Servicepartnern relevant werden kénnen (Geiser etal., 2021, S. 646;
Zinke, 2019, S.72; Bach etal., 2020, S.72ft)). Die Onlinebefragung des BIBB-Bran-

16 Die Einordnung von Kompetenzanforderungen nach Handlungssituationen erfolgt in Anlehnung an Geiser et al., 2021.
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chen- und Berufescreenings zeigt, dass gerade das Wissen iiber Soft- und Hardware
die grofiten Relevanzzuwichse infolge der Digitalisierung hat (Zinke, 2019, S.72).

Tabelle 6: Deklarative digitalisierungsbezogene Wissensanforderungen an kaufménnische Fachkrifte
(Quelle: Eigene Darstellung)
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2.3.2 Prozedurale digitalisierungsbezogene Wissensanforderungen

Zusitzlich zu deklarativem Wissen (vgl. Kapitel 2.3.1) gilt prozedurales Wissen als ein
Bestandteil der kaufminnischen Handlungskompetenz (Winther, 2010, S. 54). Es be-
schreibt Wissen tiber Losungsméglichkeiten eines beruflichen Problems ,durch akti-
vierte prozedurale Wissensbestinde und kognitive Strukturen“ (ebd.). Hierunter ist
Handlungswissen zu verstehen, welches sich auf das Ausfiihren und Reflektieren von
Handlungen bezieht; so z. B. das Wissen tiber die Prozedur, ein Girokonto zu eroft-
nen: Kunden beraten — Vertrige auswihlen — Vertrige ausfiillen — Geschift ab-
schlieflen (ebd., S. 57).

Hinsichtlich digitalisierungsinduzierter Verinderungen in Geschiftsprozessen
(siehe Tabelle 7), die alle kaufminnischen Handlungsfelder beriihren, ist sich die ak-
tuelle Forschungslage weitestgehend einig, dass das Bearbeiten von komplexen Fillen
sowie die Fihigkeit, sich stetig in neue Fille einzuarbeiten, relevant fiir kaufminni-
sche Fachkrifte sind (WEF, 2020, S.36; Geiser etal., 2021, S.643; Seibold & Stieler,
2016, S.19f.; Zinke, 2019, S.72). Unter Komplexitit ist hier eine objektive Komplexitit
zu verstehen (Campbell, 1988) und keine subjektive oder interaktive, bei der das Leis-
tungsvermogen der Person den Grad der Komplexitit bestimmt. Objektive Komplexi-
tit einer Tatigkeit ist bedingt durch multiple Losungswege, Losungsmoglichkeiten,
Losungswerkzeuge, Teilaufgaben, Ungewissheit iiber die Lésung sowie eine grofle
Informationsmenge und -vielfalt (ebd., S.44). Bezogen auf die Digitalisierung kann
hierunter z. B. das Sourcing neuer Mitarbeiter*innen {iber digitale Medien und Platt-
formen verstanden werden.

Ebenfalls eine breite Zustimmung erfihrt die Relevanz der Fihigkeit, systemisch
und prozessorientiert zu denken (Geiser etal., 2021; Seibold & Stieler, 2016, S.191.).
Auch wenn dies in der beruflichen Ausbildung mit dem Aufkommen der Geschifts-
prozessorientierung keine neue Fihigkeitsanforderung ist, verweist das BIBB-Bran-
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chen- und Berufescreening darauf, dass sie zu denjenigen gehort, die eine der hochs-
ten Relevanzeinschitzungen vor dem Hintergrund der Digitalisierung hat (Zinke,
2019, S.72). Am Beispiel von Industriekaufleuten zeigt sich, dass das Wissen {iiber
Handlungsweisen in Prozessen und Systemen besonders bedeutsam ist, weil Pro-
zessabliufe durch IT-Systeme tibernommen werden und damit im Verborgenen auf
IT-Ebene losgelést vom beobachtbaren Arbeitsprozess stattfinden. Zudem laufen Ge-
schiftsprozesse nicht sequenziell, sondern parallel, weshalb Wissen tiber ,Ursache-
Wirkungs-Zusammenhinge in komplexen Systemen und Unternehmensabliufen”
wichtig ist (ebd., S.74). Komplexere Titigkeiten in einer digitalen Umwelt erfordern
zudem die Fihigkeit zum analytischen Denken (WEF, 2020, S. 36). Damit ist gemeint,
dass Entscheidungen nicht intuitiv, sondern in analytischen Abwigungsprozessen auf
Basis belastbarer Zahlen, Daten und Fakten getroffen werden sollten (Rausch, 2013).

Veranderungen von Arbeitsformen durch die Digitalisierung bringen hohe Anfor-
derungen an die Selbstorganisationsfihigkeiten kaufminnischer Fachkrifte mit sich
(Geiser etal., 2021; Seibold & Stieler, 2016, S.19f.; Zinke, 2019, S.72). Sie gewinnen
aufgrund von Arbeitsverdichtungen und -beschleunigungen sowie der Entgrenzung
von Beruf und Freizeit zur Privention von psychischen Folgen an Bedeutung (Seibold
& Stieler, 2016, S.22f). Zudem tritt infolge flexibler Arbeitsplitze das Problem der
sozialen Entgrenzung auf. Mitarbeiter*innen sind weniger bzw. nur lose in soziale
Netze eingebunden, wodurch deren Vorteile, wie spontane professionelle Kommuni-
kationsgelegenheiten, wegfallen. Umso bedeutender werden digitale soziale und
kommunikative Fihigkeiten zur Teilnahme an digitalen sozialen Netzwerken (ebd.,
S.23f). Diese sind aber auch aufgrund der Etablierung neuer digitaler Kommunika-
tions- und Kollaborationsformen im Rahmen kaufminnischer Titigkeiten wichtig,
um sich in digitalen Riumen angemessen sozial zu verhalten und um E-Mails und
Kurznachrichten zielgruppenadiquat formulieren zu konnen (Geiser etal., 2021,
S.645). Als Folge der Digitalisierung werden auch Projektarbeiten fiir kaufminnische
Fachkrifte zunehmend wichtiger, allerdings zeigt sich auch, dass dies vornehmlich in
Groflunternehmen zu beobachten ist (Bach et al., 2020, S. 82). Die Arbeit in Projekten,
aber auch andere Formen der Zusammenarbeit sind von unternehmensinternen und
-libergreifenden Vernetzungen und agilen Arbeitsmethoden betroffen. Diese Ent-
wicklungen bedingen fiir kaufminnische Fachkrifte zunehmend die Anforderung,
intrapreneurshiporientiert zu arbeiten. Damit wird die Fihigkeit, sich selbststindig
und verantwortungsvoll der Unternehmensressourcen zur Ausfiihrung von Arbeits-
aufgaben zu bedienen, bedeutender (Geiser et al., 2021, S. 642).

Wie in Kapitel 2.2.3 beschrieben, wirkt sich die Digitalisierung intensivierend
und variierend auf den Einsatz digitaler Arbeitsmittel zur Ausfithrung kaufminni-
scher Tdtigkeiten aus. Darin begriindet sich auch die Anforderung, Medien und Soft-
ware zielorientiert zur Bearbeitung beruflicher Aufgaben einzusetzen (WEF, 2020,
S.36; Seibold & Stieler, 2016, S.19f,; Zinke, 2019, S.72; Bach etal., 2020, S.72ff).
Dazu gehort die Fihigkeit, mittels digitaler Lernmdaglichkeiten die Anwendung neuer
Medien und Software selbststindig zu erlernen (Geiser etal., 2021, S. 646; WEF, 2020,
S.36; Zinke, 2019, S.72). Somit ist es fiir kaufminnische Tatigkeiten auch relevant,
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Daten verwalten und verarbeiten zu konnen, wozu neben dem Wissen iiber Datenin-
halte und Datenformate auch bekannt sein muss, wie Daten rechtssicher und sachge-
recht erhoben, dokumentiert und aufbereitet werden kénnen (Geiser etal., 2021,
S.646; Zinke, 2019, S.72). Zu den digitalen Arbeitsmitteln gehoren auch soziale Me-
dien zur Prisentation des Unternehmens, zur Bewerbung von Produkten oder zur
Erhebung von Kundendaten. Kaufminnische Fachkrifte miissen in der Lage sein, so-
ziale Medien nach dem jeweiligen Einsatzzweck auszuwihlen und zielorientiert zu
nutzen (Geiser et al., 2021, S. 646).

Tabelle 7: Prozedurale digitalisierungsbezogene Wissensanforderungen an kaufminnische Fachkrifte
(Quelle: Eigene Darstellung)
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Bach et al.,
2020, S. 72 ff.

B

Fahigkeit, komplexe und neue Félle zu bearbeiten
Systemisches und Prozessdenken

x x

Kritisches Denken
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Geschéfts- Analytisches Denken

prozesse Steuerungs- und Uberwachungsfahigkeiten X

B
x % X X X

B

Kundencrientiert handeln x
Fahigkeit, Prozesse zu optimieren/gestalten x

Abstraktionsfahigkeit
Kreative F&higkeiten

x

Selbstorganisationsfahigkeiten

Digitale Sozial- und Kommunikationsfahigkeit
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Fahigkeit, in Projekten zu arbeiten

X X X X %
x

Arbeits-

Fahigkeit, Informationen zu recherchieren/bewerten
formen

Verhandlungsféhigkeiten X
Fahigkeit, im Home-Office zu arbeiten
Fahigkeit, agil zu arbeiten

Prozedurales Wissen

Fahigkeit, in flachen Hierarchien zu arbeiten
Software zielorientiert einsetzen x

IT-Problemlésefahigkeiten X
Teamfahigkeit
Datenmanagementfahigkeiten
Fahigkeit, cloudbasiert zu arbeiten
Orthografische Fahigkeiten X
Digitale Lernféhigkeit

Arbeits-
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X X X X X |[X X %

x

Fahigkeit, soziale Medien beruflich einzusetzen X
Kreative F5higkeiten X

2.3.3 Affektive digitalisierungsbezogene Kompetenzanforderungen

Neben Sach- und Methodenkompetenzen, hier in Form von deklarativen und proze-
duralen Wissensbestinden, ist auch die Selbstkompetenz eine wichtige Disposition
zur Bewiltigung von kaufminnischer Arbeit (Winther, 2010, S.50; Achtenhagen &
Winther, 2006, S.349). Hier werden mit Emotionen, Motivationen, Interessen und
Metakognitionen (ebd.) affektive Kompetenzfacetten angesprochen (Weinert, 2001,
S.27£).

Im Zuge der Digitalisierung wird tiber die untersuchten Studien hinweg (siehe
Tabelle 8) Stresstoleranz wiederholt aufgefithrt (WEF, 2020, S. 36; Geiser et al., 2021;
Seibold & Stieler, 2016, S.19f; Zinke, 2019, S.72). Seibold & Stieler (2016, S.22f.) ver-
weisen dazu neben der steigenden Belastung durch ein sich verdichtendes Arbeits-
pensum aufgrund wegfallender Routinetitigkeiten auf die Problematik von Medien-
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briichen. Diese sind durch neue Systeme in den Betrieben entstanden, die bisher
noch nicht miteinander vernetzt sind und ,mehrfache Dateneingaben® (ebd., S.23)
erfordern. Die neuen Arbeitsmittel zeichnen sich teils durch ihren mobilen Charakter
aus, was die zeitliche und raumliche Entgrenzung der Arbeit fordert. Ein hohes Maf
an Selbstkontrolle ist daher erforderlich, um Stress zu vermeiden (ebd., S.23). Eben-
falls zeigt sich in den Befunden aus dem Verbundprojekt Digi-KaB, wie auch bei Sei-
bold & Stieler (2016), dass kaufmannische Fachkrifte offen und verinderungsbereit
gegeniiber sich wandelnden Prozessen, Arbeitsformen und Arbeitsmitteln sein soll-
ten (Seibold & Stieler, 2016, S.19). Auch der Einzug neuer Arbeitsmittel zur Erledi-
gung von Aufgaben fordert von Mitarbeiter*innen, jederzeit auf dem neuesten Stand
zu bleiben. In den Ergebnissen des Projektes Digi-KaB, dem BIBB-Berufe- und Bran-
chenscreening (Zinke, 2019, S.77) und im Rahmen des Weltwirtschaftsforums 2020
(auf Platz zwei der Top Skills fiir 2025) ist daher die Bereitschaft zum lebenslangen
Lernen, um sich stets neues Wissen und neue Methoden selbststindig anzueignen
und im dauerhaften Wandel mitzuhalten, als relevante affektive Kompetenz aufge-
fiihrt.

Tabelle 8: Affektive digitalisierungsbezogene Kompetenzanforderungen an kaufminnische Fachkrifte
(Quelle: Eigene Darstellung)
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3 Kaufménnische Berufsausbildung fiir eine
digitalisierte Arbeitswelt

3.1 Curriculare Verankerung der Digitalisierung —
Makroebene

Das Curriculum bildet sowohl aus ordnungspolitischer (MK Niedersachsen, o.].) als
auch aus pidagogischer Sicht (vgl. Konig & Blomeke, 2009, S. 505 ff.) die Grundlage
und den Rahmen fiir die Unterrichtsentwicklung und -gestaltung. Daher soll im fol-
genden Kapitel ein genauerer Blick in das Curriculum der kaufminnischen Berufs-
ausbildung erfolgen, um das dortige Verstindnis der Digitalisierung herauszuarbei-
ten. Die an der Curriculumentwicklung und -gestaltung beteiligten Akteure verteilen
sich uber verschiedene bildungspolitische Ebenen. Sie besitzen unterschiedliche
Méoglichkeiten, um tiber finanzielle Férderungen sowie Bildungs- und Kompetenz-
zielvorgaben Einfluss auf die Interpretation der Digitalisierung von Lehrkriften und
damit auf die Art, wie die Digitalisierung in den Unterricht einzieht, zu nehmen. Zur
Strukturierung und Einordnung der Akteure wird das Systemebenenmodell nach
Bronfenbrenner (1993; Seeber et al., 2019) herangezogen.

Beginnend auf der Makroebene bilden die Bundes- und Landesregierungen mit
ihren Ministerien den bildungspolitischen Ausgangspunkt. Dem Bund sind per
Grundgesetz besondere Bildungsaufgaben wie die auerschulische berufliche Aus-
und Weiterbildung tibertragen (Art.74 Abs.1 Nr. 11 und 12 GG). Mit der Kulturhoheit
und Eigenstindigkeit der Linder ist Bildung jedoch Lindersache (Art.30, 70, 104a
Abs.1 GG). Bei Fragen mit {iberregionaler Bedeutung kénnen Bund und Linder zur
~gemeinsame[n] Forderung von Wissenschaft, Forschung und Lehre“ (BMBF, o.].b)
zusammenarbeiten (Art. 91b GG). Mit der digitalen Agenda 2014-2017 der Bundesre-
gierung wurden auf der Makroebene diverse MaRnahmen und Programme zum Ein-
zug der Digitalisierung in die Bildung auf den Weg gebracht. Hierunter fallen zur
Implementation digitaler Medien in den Unterricht, die Entwicklung einer Schul-
cloud und die Konzeption entsprechender Lehrerfortbildungen (Die Bundesregie-
rung, 2017, S.91). Im Hinblick auf die berufliche Bildung werden Analysen zum Ein-
satz digitaler Medien in der beruflichen Aus- und Weiterbildung, Férderungen von
Open Educational Resources sowie Entwicklungen von Transfernetzwerken zur Un-
terstiitzung des digitalen Lernens und der Medienbildung forciert (ebd., S.92). Eben-
falls werden die kontinuierliche Anpassung von Ausbildungsordnungen, die Entwick-
lung von Lernmodellen im Kontext der Industrie 4.0 und die Identifikation von
Facharbeiterqualifikationen gefordert (ebd., S.93).

In Anlehnung an die digitale Agenda 2014-2017 sind mit der Bildungsoffensive
fur die digitale Wissensgesellschaft vom BMBF Herausforderungen der Bildung im
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digitalen Zeitalter diskutiert und bildungspolitische Handlungsfelder er6ffnet worden.
Im Zentrum steht ein Bildungsideal, welches die Férderung von Selbstbestimmung
und Verantwortungsbewusstsein, die Befihigung zum lebenslangen Lernen und die
Sicherung der Innovations- und Wettbewerbsfihigkeit des Standortes Deutschland
adressiert (BMBF, 2016, S.7). Im ersten Handlungsfeld ,Digitale Bildung vermitteln“
sieht die Offensive vor, dass bis 2030 alle Lehrenden und Lernenden kompetent,
selbstbestimmt und verantwortungsvoll mit digitalen Medien an ihrer Lebens- und Ar-
beitswelt partizipieren kénnen (ebd., S.12.). Neben dem Ziel, Medienkompetenzen zu
stirken, werden in diesem Handlungsfeld Forschungsaktivititen geférdert, die die
Verinderungen der Arbeitswelt aus einer innovativen, sozialen und gesundheitlichen
Perspektive betrachten, um u.a. Ausbildungsberufe entsprechend modernisieren zu
kénnen (ebd., S.16). In den weiteren Handlungsfeldern sind Ziellinien zur IT-Ausstat-
tung, zum Rechtsrahmen, zur Organisationsentwicklung und zu Internationalisie-
rungsstrategien festgelegt. Neben diesen Forschungsprogrammen steht die Férderung
von Medienkompetenzen deutlich im Vordergrund.

Dieser Schwerpunkt auf Medienkompetenzen wird mit dem Digitalpakt Schule
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF, o.].a) unterstiitzt. Das
Forderprogramm sieht als Ausgangspunkt sich verindernde Arbeitswelten, den Ein-
satz digitaler Technologien in der Gesellschaft und die Nutzung digitaler Angebote
(ebd.). Der Digitalpakt soll Voraussetzungen fiir Bund und Linder ,schaffen, [damit]
das Bildungssystem in Zeiten des digitalen Wandels Teilhabe und Miindigkeit fiir alle
Heranwachsenden sowie Chancengerechtigkeit fiir jedes einzelne Kind erméglicht”
(Priambel DigitalPakt). Neben der Férderung von Sachinvestitionen (§3 Abs.1 Digi-
talPakt) sind die Entwicklung technisch-pidagogischer Einsatzkonzepte und die be-
darfsgerechte Fortbildungsplanung fiir Lehrkrifte inbegriffen (§ 6 Abs. 3 DigitalPakt).

Als richtungsweisend fiir die Digitalisierung im Land Niedersachsen" ist der
»,Masterplan Digitalisierung“ der Landesregierung anzusehen (MW Niedersachsen,
2018). Zur digitalen Bildung wird der Stellenwert von Medienkompetenz und IT-In-
frastruktur besonders hervorgehoben und als Bildungsziel von der niedersichsischen
Landesregierung festgeschrieben (ebd., S.77f.). Mit der Ziellinie 2025 verfolgt das
Land Niedersachsen im Anschluss an die Ziellinie 2020 ihre , Strategie zur Stirkung
von Medienkompetenz“ (Niedersichsische Staatskanzlei, 2021, S.5). Das Strategiepa-
pier umfasst verschiedene Handlungsfelder, die sich auf den Masterplan Digitalisie-
rung stiitzen. Mit der Handreichung fiir berufsbildende Schulen zur Erstellung eines
schuleigenen Medienkonzeptes des niedersichsischen Kultusministeriums (MK Nie-
dersachsen, 2016b) soll die curriculare Arbeit auf Schulebene erleichtert werden. In
ihren beispielhaften Ausfithrungen zum Konzept beruflicher Medienkompetenz'®
verlassen die Autor*innen die allgemeine Ebene und rekurrieren u. a. auf Kompeten-

17 Die Betrachtung des Landes Niedersachsen erfolgt in dieser Arbeit exemplarisch, um curriculare Verankerungen auf Bun-
deslandebene darzustellen. Zudem erfolgt die empirische Erhebung dieser Arbeit in Niedersachsen.

18 Eine genauere Definition des Konzeptes beruflicher Medienkompetenz sollte unter folgendem Link verfiigbar sein: http://
nline.nibis.de/medkombbs/menue/nibis.phtml|?menid=1056&PHPSESSID=c9ec4364a7b0dafal4eb8486802ee8b0. Dieser
istjedoch zum Zeitpunkt der Erstellung dieser Arbeit nicht aktiv.


http://nline.nibis.de/medkombbs/menue/nibis.phtml?menid=1056&PHPSESSID=c9ec4364a7b0dafa14eb8486802ee8b0
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zen wie die Nutzung berufsspezifischer IT-Systeme (ERP, PPS etc.) oder die Fihigkeit
zur Datenaufbereitung fiir berufliche Handlungsprozesse (ebd., S.4).

3.2 Curriculare Verankerung der Digitalisierung — Exoebene

Auf der Exoebene wird die kaufminnische Berufsausbildung durch Ausbildungsord-
nungen und Ausbildungsrahmenpline geregelt. Die Ausbildungsordnung hilt u. a.
fest, welche ,beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fihigkeiten [...] mindestens
Gegenstand der Berufsausbildung sind“ (§ 5, Satz 1 Nummer 3, BBiG). Ebenfalls wird
hier per Gesetz geregelt, dass bei der Festlegung dieser Anforderungen , die technolo-
gische und digitale Entwicklung zu beachten” ist (ebd.). Dieser Passus ist erst seit dem
01.01.2020 im BBiG enthalten. Seitdem wurden die kaufmannischen Ausbildungsbe-
rufe Bankkaufmann/-frau, Kaufmann/-frau fiir Digitalisierungsmanagement, Kauf-
mann/-frau fiir GrofR- und Auflenhandelsmanagement sowie Kaufmann/-frau fur IT-
Systemmanagement modernisiert.

In der Verordnung iiber die Berufsausbildung zum/zur Bankkaufmann/-frau von
2020 zeigt sich ein Bezug zu digitalisierungsbezogenen Anforderungen in den Prii-
fungsbereichen. In Anlehnung an Kapitel 2.3 dieser Arbeit zu Kompetenzanforderun-
gen an kaufminnische Fachkrifte lassen sich Parallelen in den verankerten Kompeten-
zen in der Ausbildungsordnung und im Ausbildungsrahmenplan finden — darunter
projektorientierte Arbeitsweisen, Beherrschung komplexer Titigkeiten, zielorientierter
Einsatz analoger und digitaler Technologien in der Kundenberatung und -betreuung im
Vertrieb, digitale Kundendatenverarbeitung, Aufklirung der Kunden tiber Onlineban-
king und den digitalen Wertpapierhandel sowie Analysieren und Optimieren digitaler
und analoger Geschiftsprozesse. Mit der Modernisierung wurden die Handlungs- und
(Schliissel-)Kompetenzorientierung sowie moderne Arbeitsformen und -methoden ni-
her in den Vordergrund der Ausbildung geriickt. Zudem kommt dem digitalen Zah-
lungsverkehr mehr Gewicht zu (BankkflAusbV, 2020). Ein dhnliches Bild zeigt sich in
der Verordnung tiber die Ausbildung von Kaufleuten fiir das Grof3- und Auflenhandels-
management von 2020. Neben der Anforderung, in Teams und Projekten zu arbeiten
und Planungs-, Uberwachungs- sowie Steuerungstitigkeiten durchzufithren, finden
sich Digitalisierungsaspekte in Form von der Nutzung elektronischer Medien und Platt-
formen zur Informationsrecherche, zur Planung und Steuerung der Beschaffung, im
Marketing, Vertrieb und in der Lagerlogistik. Zudem sind elektronische Geschiftspro-
zesse, darunter E-Business-Systeme u. a. zur Ressourcenplanung, Kundendatenverwal-
tung, Daten- und Warenflussanalyse, sowie die Nutzung von Standardsoftware und be-
triebsspezifischer Software hinzugekommen (GUAMK{lAusbV, 2020).

Die beiden Beispiele deuten an, dass in modernisierten Ausbildungsverordnun-
gen relevante Aspekte der Digitalisierung verankert wurden. Durch die Modernisie-
rung steigen die Anteile zu férdernder Kompetenzen an, die im Zusammenhang mit
digitalen Technologien stehen, was auch fiir Rahmenlehrpline zutrifft, die mit der
jeweiligen Ausbildungsordnung abgestimmt werden (BIBB, 2017, S. 30). Zarnow et al.
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(2020) zeigen in ihrer Untersuchung von noch nicht modernisierten Ordnungsmit-
teln fur die kaufminnische duale Berufsausbildung ein anderes Bild. Fiir den Lernort
Berufsschule wird in der Analyse sichtbar, dass die Digitalisierung nicht iiber den
Einsatz von Anwendungssoftware zur Textverarbeitung und Tabellenkalkulation oder
die Nutzung von Informations- und Kommunikationssystemen zu Prisentations-
und Dokumentationszwecken hinaus verankert ist (ebd., S.257). Inhalte zur Digitali-
sierung im Sinne von veridnderten Geschiftsprozessen und -modellen, modernen Ma-
nagementansitzen oder Ahnlichem sind in den vielen ilteren Ordnungsmitteln nicht
vorhanden. In den Rahmenlehrplinen der KMK, die die Grundlage fiir die curriculare
Arbeit der Berufsschulen auf Linderebene darstellen, stehen Medienkompetenzen
und der Einsatz von Informations-, Kommunikations- und Datenverarbeitungssyste-
men im Zentrum.

Die KMK stellt einen Linderzusammenschluss dar, um Gemeinsamkeiten und
Vergleichbarkeiten in Bildungsangelegenheiten zu schaffen, die iiber Landesgrenzen
hinausgehen. Allerdings ,fasst die Kultusministerkonferenz keine Beschliisse als Ver-
fassungsorgan mit der daraus folgenden Rechtswirkung” (KMK, o.].). Auch wenn
ihre Mitglieder den jeweiligen Landesregierungen angehoren, kann die KMK daher
nicht auf Regierungsebene (Makroebene) verortet werden. Die Linder erkennen ihre
Beschliisse als richtunggebend an, womit sie einen ebeneniibergreifenden Charakter
auf der Exoebene erhilt. Im Strategiepapier zur Bildung in der digitalen Welt der
KMK werden, wie in den Rahmenlehrplinen, vordergriindig Medienkompetenzen
adressiert (KMK, 2017). Zur beruflichen Bildung verweist die Strategie aber auch auf
verinderte Arbeits-, Produktions- und Geschiftsprozesse. Digitale Arbeitsmittel und
-techniken sollen bei der Kompetenzentwicklung beriicksichtigt werden. Das Ver-
stindnis fir digitale Prozesse, arbeitsorganisatorische und kommunikative Verinde-
rungen, globale Produktions-, Liefer- und Dienstleistungsnetzwerke erlangt in diesem
Zusammenhang eine hohere Bedeutung fuir die Bildungsplanarbeit (ebd., S.9.). Um
dies zu erreichen, werden u. a. der Einzug der Digitalisierung in die Curricula sowie
die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen in digitalen Lernumgebungen als Ziel der
curricularen Arbeit formuliert (ebd., S.12). Die Umsetzung digitaler Lernumgebun-
gen soll dabei helfen, Teamfihigkeiten und die Selbststindigkeit bei der gemeinsa-
men Entwicklung von Lésungen zu férdern, Kommunikations- und Organisations-
prozesse zu vereinfachen, Arbeitsmaterialien und Zwischenstinde verfiigbar zu
machen und Lehr-Lern-Prozesse 6rtlich und zeitlich zu flexibilisieren (ebd., S.13 f.).

Zur Unterstiitzung der Zielerreichung eréffnet das Strategiepapier ein Kompe-
tenzmodell, welches auf Grundlage des DigComp-Modellsw, des kompetenzorientier-
ten Konzeptes fiir schulische Medienbildung?® und der computer- und informationsbe-

19 Dabeihandelt es sich um ein Kompetenzmodell zu den Bereichen Information, Kommunikation, Medienerstellung, Sicher-
heit und Problemlssen, welches auf Basis eines Konzept-Mappings von 15 Frameworks zu digitalen Kompetenzen, von
Fallstudienanalysen, einer Onlinebefragung und eines Expertenworkshops erarbeitet wurde (Ferrari & Urban, 2013, S. 8 f.).

20 Medienkompetenzmodell zu den Kompetenzbereichen: Informationen recherchieren und auswihlen, mit Medien kom-
munizieren und kooperieren, Medien produzieren und prasentieren, Medien analysieren und bewerten, Mediengesell-
schaftverstehen und reflektieren (Linderkonferenz MedienBildung, 2015, S. 3).
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zogenen Kompetenzen der ICILS-Studie 2013?' konzipiert wurde (ebd., S.15). Die
Kompetenzbereiche (1) Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren, (2) Kommunizieren
und Kooperieren, (3) Produzieren und Prisentieren, (4) Schiitzen und sicher Agieren,
(5) Problemlésen und Handeln sowie (6) Analysieren und Reflektieren bilden den Kern
des Modells (ebd., S.16ff)). Die einzelnen Kompetenzbereiche zeichnen sich durch
ihren Bezug zur gesellschaftlichen und privaten Lebensfiihrung und -gestaltung aus.
Die Erweiterung zur beruflichen Bildung erfolgt tiber sieben weitere Anforderungsbe-
reiche: (1) Anwendung und Einsatz von digitalen Geriten und Arbeitstechniken, (2)
personale berufliche Handlungsfihigkeit, (3) Selbstmanagement und Selbstorganisa-
tion, (4) internationales Denken und Handeln, (5) projektorientierte Kooperationsfor-
men, (6) Datenschutz und Datensicherheit sowie (7) ein kritischer Umgang mit digital
vernetzten Medien und den Folgen der Digitalisierung fur die Lebens- und Arbeitswelt
(ebd., S.21ft)). Auf Basis des Projektes Digi-KaB bieten Schumann und Lange (2019)
einen Vorschlag zur Konkretisierung des Strategiepapiers fiir kaufminnische Berufe.
Exemplarisch anhand von Verinderungen im Debitorenmanagement, in der Personal-
verwaltung und -akquise und im Einkauf wurden die einzelnen Kompetenzbereiche mit
berufsiibergreifenden Kompetenzanforderungen beschrieben — bspw. zum Kompe-
tenzbereich Kommunizieren und Kooperieren das Arbeiten in verteilten Teams, Pro-
jektarbeit, digitale Kommunikationsfihigkeiten und fachiibergreifende sowie zwi-
schenbetriebliche Kommunikationsfihigkeiten (Schumann & Lange, 2019, S. 18).

3.3 Curriculare Verankerung der Digitalisierung —
Mesoebene

Unter der Annahme, dass die Arbeiten auf Makro- und Exoebene auch mafigeblich
und richtungweisend fiir die Bildungsarbeit auf der Landesebene sind, sollte sich bei
Betrachtung entsprechender Richt- und Leitlinien ein dhnliches Bild zeigen. Inner-
halb der Linder?? wird das Curriculum von Landesinstituten wie dem Niedersichsi-
schen Landesinstitut fiir schulische Qualititsentwicklung in Form des schulischen
Curriculums berufsbildender Schule (NLQ, 2021b) mitbestimmt. Der Blick liegt auch
hier auf allgemeinen Medienkompetenzen in Anlehnung an die Strategie zur Bildung
in der digitalen Welt (KMK, 2017) und auf beruflichen Medienkompetenzen in Anleh-
nung an die Handreichung des MK Niedersachsen (MK Niedersachsen, 2016b) zur
Erstellung schuleigener Medienkonzepte.

Die Uberfithrung des Curriculums in den Unterricht ist letztendlich eine Frage
der schulinternen curricularen Arbeit. Hierzu sind per §35 NSchG Fachkonferenzen
einzurichten, die im Rahmen von Beschliissen dariiber entscheiden, wie Lehrpline

21 Basiert auf technischen Kompetenzen und Fihigkeiten der Informationsverarbeitung, die fiir ,eine Lebensfiihrung, die
persénlichen und gesellschaftlichen Aspekten gerecht wird*, relevant sind (Senkbeil et al., 2014, S. 88).

22 Die Bundeslidnder haben unterschiedliche Vereinbarungen, Handreichungen und Richtlinien, auf die hier nicht im Einzel-
nen eingegangen werden kann. Da sich die Stichprobe der empirischen Erhebung auf Niedersachsen begrenzt, werden
nur landesiibergreifende und spezifisch fiir Niedersachsen geltende Ordnungsmittel betrachtet.
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und Rahmenrichtlinien umzusetzen sind. Das schuleigene Curriculum umfasst die
inhaltliche und didaktisch-methodische Gestaltung des Unterrichtsangebotes durch
Fachlehrkrifte in den berufsbildenden Schulen (MK Niedersachsen, 2021b). Die Be-
trachtung der curricularen Verankerung der Digitalisierung auf allen Ebenen liefert
mehrere Hinweise darauf, wie das berufsbildende Lehrpersonal die Digitalisierung
wahrnehmen konnte und fur die beruflichen Lernfelder zu interpretieren vermag.
Anzunehmen ist, dass vor allem Medienkompetenzen im Sinne eines kompetenten
Umgangs mit digitalen Medien und einer kritischen Bewertung von Informationen
im Vordergrund stehen. Strategiepapiere, Leitlinien etc. begriinden die Relevanz
einer digitalen Bildung zwar auf Basis von Verinderungen der Arbeitswelt. Allerdings
verbleiben die Konkretisierungen dieser Verinderungen, auler in den modernisier-
ten Ausbildungsverordnungen (siehe Makroebene), und die Formulierung von ent-
sprechenden Kompetenzanforderungen mafigeblich in der schulinternen Bildungs-
arbeit verankert (Gossling & Sloane, 2020, S.143). Damit hingt der Einzug der
Digitalisierung in den Unterricht von der professionellen Interpretation der Ord-
nungsmittel durch die Lehrkrifte ab. Da das Thema der Medienkompetenz, welches
nur eine Facette der Digitalisierung ist, deutlich im Vordergrund steht und zudem die
kaufminnische Berufsausbildung neben der allgemeinen Bildung oder gewerblich-
technischen Berufsausbildung in der Digitalisierungsdiskussion eher ein Schattenda-
sein fristet, stellt sich die Frage, wie sich die subjektive Wahrnehmung des kaufmin-
nischen Lehrpersonals fiir die Bedeutung der Digitalisierung aus einem betrieblichen
Kontext 6ffthen kann.

3.4 Unterrichtliche Implementierung der Digitalisierung —
Mikroebene

Auf der Mikroebene ist der berufsbildende Unterricht verortet. Digitale Medien und
Technologien kénnen unterschiedlich im Unterricht, je nach Intention der Lehrkraft
und ihrer Interpretation der curricularen Vorgaben, eingesetzt werden — einerseits,
um den Umgang mit neuen Medien und Technologien zu schulen und digitalisie-
rungsbezogene kaufminnische Kompetenzen zu férdern, sowie andererseits, um mit
ihnen Lehr-Lern-Prozesse, Diagnostikprozesse und die Unterrichtsorganisation zu
gestalten. Digitale Medien und Technologien kénnen als Wissenswerkzeug ,zur Erar-
beitung, Sammlung, Aufbereitung und Kommunikation von Wissen im Unterricht*
Verwendung finden (Kerres, 2000, S. 4). So kénnen z. B. zur Kommunikation von Wis-
sen ein Smartboard oder eine Videokonferenz fiir personliche Dialoge eingesetzt wer-
den. Auf einer hoheren Stufe kénnen sie zur Wissensreprisentation im Sinne der
Darstellung und Organisation von Wissen im Unterricht dienen — z. B., um komplexe
Sachverhalte zu verbildlichen und um das Lernen und Behalten zu férdern. Schaubil-
der oder Diagramme dienen im Sinne der didaktischen Reduktion zur Hervorhebung
relevanter Aspekte. Im Unterschied zur Wissensreprisentation steht hier die ,inten-
sive kognitive Auseinandersetzung” im Vordergrund (ebd., S. 4). Sie kénnen von Lehr-
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kriften auch zur Regulation und Steuerung der Wissensvermittlung genutzt werden —
z.B., indem Lernprogramme, die den Lernprozess adaptiv steuern und sich an ihn
anpassen, einen flexibleren und individuelleren Unterricht erméglichen als ein Film,
der eine feste Zeitachse besitzt. Zudem kann der Einsatz von Medien und Technolo-
gien durch die Uberzeugung begriindet sein, dass sie zu einer Steigerung der Motiva-
tion bei den Lernenden fiithren (ebd., S.5).

Im Unterschied zu Kerres (2000) werden digitale Medien im SAMR-Modell (Pu-
entedura, 2014) nach dem Innovationsgrad ihres Einsatzes auf vier Stufen differen-
ziert: Auf der untersten Stufe lassen sich Einsatzszenarien beschreiben, die einer Sub-
stitution der vorherigen Situation gleichen und keine funktionalen Verinderungen
mit sich bringen — z. B. der Einsatz von Arbeitsblittern als PDF-Dateien zum Ersatz
von Druckmedien. Stufe zwei beschreibt die Augmentation, also die Erweiterung des
funktionalen Raums — z. B. durch die Einbindung von Querverweisen in PDF-Doku-
menten zu weiterfithrenden Informationen im Internet. Beide Stufen stehen fiir die
Erweiterung des Unterrichts durch digitale Medien und Technologien. Stufe drei und
vier beschreiben die Transformation des Unterrichts. Auf Stufe drei ist die Modifika-
tion mit einer signifikanten Neugestaltung auf Basis digitaler Medien und Technolo-
gien verortet. Hier wire der Einsatz interaktiver Quellen zu nennen wie das Lernen an
einem Erklirvideo, also die Erweiterung durch eine visuelle und auditive Aufnahme
und Verarbeitung. Stufe vier beschreibt die Redefinition und damit nicht nur die Um-
gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen, sondern die Entwicklung neuartiger Lehr-Lern-
Prozesse durch digitale Medien und Technologien. Neue Arten zur Dokumentation
und Prisentation von Losungen wie die Erstellung eigener Videos als Handlungser-
gebnis konnten hierunter gefasst werden. Doch auch wenn das SAMR-Modell zuneh-
mend an Beliebtheit gewinnt, lassen sich die Unterschiede zwischen den Stufen we-
der theoretisch noch evidenzbasiert vollends erkliren. Es hat eher den Charakter einer
praktischen Hilfestellung unter subjektiver Interpretation der Anwender*innen (Ha-
milton, Rosenberg & Akcaoglu, 2016, S.435). Die Autoren zeigen anhand unterschied-
licher Interpretationsbeispiele auch auf, dass diese je nach Interpreten eine deutliche
Schwankungsbreite hinsichtlich konkreter Darstellungen fiir die jeweiligen Stufen
besitzen (ebd., S.435). Der Kritik zur fehlenden Evidenz fiir den Zusammenhang zwi-
schen einer hoheren Stufe im Modell und einem steigenden Lerneffekt wurde von
den Autoren auf Basis einer Metaanalyse zu Lerneffekten durch digitale Medien (Pear-
son, Ferding & Blomeyer, 2005) versucht entgegenzuwirken. Es kénnen zwar stei-
gende Lerneffekte in Richtung einer Redefinition des Unterrichts gezeigt werden. Die
Validitit dieses Ergebnisses wird jedoch aufgrund deutlicher Unterschiede in den zu-
grunde liegenden Populationen kritisch diskutiert (Hamilton etal., 2016, S.437). Die
Modelle von Kerres (2000) und Puentedura (2014) genieflen eine hohe Beliebtheit in
der Diskussion um den Einsatz digitaler Medien zur Unterstiitzung des Unterrichts
und von Lehr-Lern-Prozessen, weshalb sie als mogliche Quelle von Lehreriiberzeu-
gungen relevant sind. Der Einsatz digitaler Technologien zur Férderung von Medien-
und beruflichen Kompetenzen wird in beiden Modellen nicht explizit adressiert.
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Ein Modifikationskonzept zur Nutzung digitaler Technologien fiir die Gestaltung
des Unterrichts wird mit dem ,Erfahrraum* (Schwendimann etal., 2015) aufgewor-
fen, womit u. a. lernortiibergreifende E-Portfolios in der beruflichen Bildung im Aus-
bildungsprozess eingebunden werden kénnen (vgl. Lahn & Nore, 2018). Das zyklische
Konzept des Erfahrraums sieht vor, den physischen Arbeitsplatz mittels eines digita-
len Raums in den Unterricht zu implementieren, um den Kompetenzerwerb an
authentischen und relevanten Handlungssituationen zu erméglichen. Uber eine Vor-
auswahl werden durch die Lernenden lehrreiche Situationen aus der betrieblichen
Realitdt selektiert, was bereits eine erste Konfrontation mit der Frage nach der Rele-
vanz von Situationen und damit eine Reflexionsmdoglichkeit tiber die eigenen Kompe-
tenzen bietet (ebd., S.375). Uber einen Externalisierungsprozess iiberfithren die Ler-
nenden die ausgewihlte Situation durch Bilder, Videos, Tonaufnahmen, Formulare
etc. in den Erfahrungsraum, der einen digitalen Workspace darstellt. Anschlieflend
selektieren sie die Medien nach Relevanz fiir ihren Lernprozess. Die relevanten Me-
dien werden anschlieffend durch die Lernenden mit Schlagwdértern, Beschreibungen,
Uberschriften, Verlinkungen, Erfahrungen etc. erweitert. Die so entstehende Menge
an Medien kann im digitalen Raum nach ihren Fillen geclustert werden, um spezifi-
sche Fallmerkmale herauszuarbeiten — z. B. unterschiedliche Beratungsmethoden fiir
den Verkauf eines Produktes (ebd., S. 376). Diese Fille bzw. betriebspraktischen Erfah-
rungen kénnen dann im Unterricht zur Unterstiitzung des Lernprozesses verwendet
werden. Der Erfahrungsraumzirkel schliefdt sich mit der Anwendung des Gelernten
im Arbeitskontext (ebd., S. 377). Neben diversen pidagogischen Vorteilen wie der Nut-
zung von Scaffolding-Strategien (Vygotsky, 1978) bringt der digitale Erfahrungsraum
betrieblich relevante Situationen in den Unterricht und schafft somit eine Briicke zwi-
schen Theorie und Praxis. Zudem kann er zur Intensivierung der Lernortkooperation
ttber ausbildungsorganisatorische Aspekte hinaus eingesetzt werden, indem das
Lehr- und Ausbildungspersonal bei der Spezifizierung und Clusterung der Fille ko-
operativ unterstiitzt.

Ein Konzept zur Redefinition von Unterricht ist die Implementierung von Smart
Factories (vgl. Enquete-Kommission, 2021, S.191) in den kaufminnischen Unterricht.
Im Rahmen des Pilotprojektes ,BBS fit fiir 4.0“ wurden im Jahre 2016 an sechs Stand-
orten und elf berufsbildenden Schulen entsprechende Modellfabriken eingerichtet
(MK Niedersachsen, 2016a). Sie sollen als zentrale Lernwerkstitten fungieren und eine
Schnittstelle zwischen den kaufminnischen und gewerblich-technischen berufsbil-
denden Schulen darstellen. Die Projektziele der Standorte beziehen sich auf die Ent-
wicklung von berufsfeld- und domineniibergreifenden Lernumgebungen, in denen
4.0-Konzepte in handlungsorientierten Lernsituationen erfahrbar und interdisziplini-
res Lernen erméglicht werden sollen (NLQ, 2021a). Zusétzlich sollen ERP-Trainings-
zentren bzw. SAP-Labore die Auflosung fester Strukturen in Lehr-Lern-Arrangements
begiinstigen und aufgrund ihrer rdumlichen Gestaltung und vielfiltigen IT-Ausstat-
tung kreative und agile Lehr-Lern-Prozesse ermoglichen. Die entwickelten Lernsitua-
tionen (NLQ, 2018, 2020) zeigen die facettenreichen Moglichkeiten zur interdisziplini-
ren Zusammenarbeit wie bei einer berufsiibergreifenden Entwicklung eines Prototyps
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auf (NLQ, 2020). In dieser Situation sind Ankniipfungspunkte kaufminnischer und
gewerblich-technischer beruflicher Ausrichtungen sichtbar, wenn es um Fragen des
technisch méglichen und wirtschaftlich sinnvollen Handelns geht. Im kaufméinni-
schen Bereich dieser Modellfabriken liegen klassische Titigkeiten wie die Stammda-
tenpflege, Einkauf und Beschaffung sowie Preiskalkulation. Die Schiiler*innen arbei-
ten zwar an einem gleichen Ziel, die einzelnen Titigkeiten dafiir verbleiben jedoch in
ihren Berufsbereichen. Die entwickelten kaufminnischen Lernsituationen beziehen
sich auf Geschiftsprozessoptimierungen im Zuge der Einfithrung eines Kassen- und
Warenwirtschaftssystems, den Warentransport zwischen zwei Anlagenteilen, die Er-
kundung der firmeneigenen ERP-Software anhand eines Vertriebsprozesses, die
Durchfithrung und Abbildung eines Vertriebsprozesses, personalwirtschaftliche Pro-
zesse im Modellunternehmen vor dem Hintergrund von Industrie 4.0 und Smart
Glasses in der Personalentwicklung (NLQ, 2018, 2020). Dadurch, dass die Einrichtung
von Smart Factories im Vordergrund der Férderlinie stand, ergibt sich ein klassisches
betriebliches Abbild von Produktions- und kaufminnischen Bereichen. Wihrend
diese in einem Betrieb am gleichen Standort sind, sind sie an den Schulstandorten
rdumlich (weit) voneinander entfernt, was zur agilen Kooperation eine digitale Unter-
stiitzung erfordert. So wird zwar der Umgang mit digitalen Kommunikationsmedien
geschult, doch reale Begegnungen zwischen den Berufen bleiben aus. Gerade diese
konnten jedoch systemisches und prozessorientiertes Denken férdern, indem sich
durch Kommunikationsgelegenheiten Barrieren zwischen Berufsbereichen verrin-
gern, gegenseitiges Verstindnis fiir die Tatigkeiten des anderen aufgebaut und Un-
kenntnisse abgebaut werden.

Wie bis hier dargestellt, hat die Digitalisierung Auswirkungen auf die kaufméanni-
sche Arbeitswelt in Form von Verinderungen in Handlungsbereichen, Arbeitsformen,
Arbeitsmitteln und infolgedessen fiir Kompetenzanforderungen kaufminnischer
Fachkrifte. Diesen weitreichenden Verinderungen missen Lehrkrifte bei der Vorbe-
reitung, Gestaltung und Durchfithrung ihres Unterrichts gerecht werden. Zusitzlich
stehen sie vor der Herausforderung, digitale Medien im Unterricht zur Verfolgung
iibergreifender schulischer Ziele wie Inklusion, individuelle Férderung und Binnen-
differenzierung oder zur Organisation ihres beruflichen Alltages einzusetzen. Eben-
falls wurde gezeigt, dass die Digitalisierung curricular priméir unter technologie- und
medienbezogenen Aspekten verankert ist — auf der Makroebene durch bildungspoliti-
sche Ziel- und Leitlinien, Bildungsoffensiven und vordergriindig ausstattungsbezo-
gene Forderprogramme, auf der Exoebene durch Medien- und Technologiebeziige in
Ausbildungsordnungen, Rahmenlehrplinen und Handreichungen, auf der Meso-
ebene durch die sich daran anschliefende Bildungsplanarbeit in den (niedersichsi-
schen) Landesinstituten und Lernorten sowie auf der Mikroebene durch das Handeln
der Lehrkraft in der Unterrichtsvorbereitung und -durchfithrung. Damit wird deutlich,
dass die Digitalisierung aufgrund ihres komplexen Kontextes und Erscheinungsbildes
divergent von Lehrkriften wahrgenommen werden kann. Wie in der Einleitung ge-
schildert, spielen Uberzeugungen eine bedeutende Rolle fiir die Frage, welche Hand-
lungsfolgen aus ihnen resultieren, und damit auch, wie die Digitalisierung in den
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kaufminnischen berufsbildenden Unterricht Einzug findet. Dazu soll im folgenden
Kapitel niher auf die Fragen eingegangen werden, was Uberzeugungen sind, welche
Arten von Uberzeugungen es gibt, wie sie entstehen und wie sich ihre handlungslei-
tende Wirkung bei Lehrkriften entfaltet.



4 Uberzeugungen von Lehrkriften

4.1 Uberzeugungsforschung in der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik

Weiterfithrend ist der Frage nachzugehen, was sich kaufminnische berufsbildende
Lehrkrifte unter der Digitalisierung vorstellen und wie sie ihren Unterricht entspre-
chend gestalten wollen. Dazu wird im vierten Kapitel dieser Arbeit das zu erhebende
latente Konstrukt ,Uberzeugungen® niher spezifiziert. Die Uberzeugungsforschung
blickt in der Informatik, Psychologie und Pidagogik auf einen langjihrigen Diskurs
seit der zweiten Hilfte des 20. Jhd. zuriick (einen Uberblick bietet Seifried, 2010). In
der Berufs- und Wirtschaftspidagogik, die im Vergleich zu den genannten wissen-
schaftlichen Disziplinen jiinger ist, spielt sie noch nicht so lange eine bedeutende
Rolle in ihren Forschungsfeldern (Seifried, 2006, S.112). Die folgenden Ergebnisse
eines systematischen Literaturreviews?? stiitzen dies (siehe Tabelle 9). Das Review
weist darauf hin, dass die Uberzeugungsforschung in der allgemeinen Pidagogik und
in den Erziehungswissenschaften vom Erkenntnisinteresse iiber Zusammenhinge
epistemologischer, unterrichtlicher und personenbezogener Uberzeugungen (Reus-
ser & Pauli, 2014, S.650; Wild & Moller, 2015, S.267; Woolfolk Hoy, Davis & Pape,
2006) zu ihrer pidagogischen Professionalitit und zum Handeln von Lehrkriften ge-
prigt ist. In der Berufs- und Wirtschaftspadagogik (BWP) zeigt sich in der internatio-
nalen Forschung ein dhnlich ausgewogenes Bild. Die Uberzeugungsforschung in der
deutschsprachigen BWP verfolgt dagegen verstirkt epistemologische Fragestellungen
zum vertretenen Wissen iiber Wissen (vgl. Miiller, Paechter & Rebmann, 2008;
Schommer, 1990) in Bezug zur Unterrichtsgestaltung, zum Verstindnis tiber Lehr-
Lern-Prozesse u. A. Sie wird von einer kleinen Forschungsgemeinde aufrechterhalten.
Erste Veroffentlichungen aus der Disziplin heraus gehen auf das Jahr 1987 zurtick:
, Kaufmdnnische Arbeit im Wandel: Uberzeugungen, Gefiihle und Anpassungsstrategien
von Betroffenen” (Kithlmann, 1987). Seit ca. 2004 kann in der BWP von einer stetigen,
jedoch vergleichsweise geringen Aktivitit in der Uberzeugungsforschung gesprochen
werden. Besondere Aufmerksamkeit ist den stetigen Forschungsaktivititen zu Mog-
lichkeiten der Erfassung und zu unterschiedlichen Zusammenhingen von Uberzeu-
gungen der wirtschaftspidagogischen Forschung an der Universitit Oldenburg seit
ca. 2008 zu geben. Kontextbezogene Uberzeugungen, die sich z. B. auf die Schule und
Gesellschaft beziehen, und personenbezogene Uberzeugungen zu Lehrenden und

23 Das Literaturreview zur Analyse der Uberzeugungsforschung innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspadagogik wurde im
Januar 2022 auf den Datenbanken pedocs, bwp@, Fachportal Padagogik, Nibis, LDBB, Ebscohost, iiber die Suchma-
schine Google Scholar sowie im Géttinger Universitits- und Verbundkatalog durchgefiihrt. Folgende Suchbegriffe wurden
kombiniert: Uberzeugungen, Lehrkrifte, berufliche Bildung, kaufmannische Berufsausbildung, beliefs, teacher, VET, voca-
tional education. Der Uberhang an Ergebnissen fiir die Berufs- und Wirtschaftspadagogik ist mit dem besonderen Fokus
in der Suche aufgrund des Themas der Arbeit zu begriinden und nicht représentativ.
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Lernenden (Reusser & Pauli, 2014, S.650) nehmen einen vergleichsweise geringen
Stellenwert ein.

Tabelle 9: Uberzeugungsgegenstinde Literaturreview (Quelle: Eigene Darstellung; Quellen: siehe Anhang C)

Allgemeine Berufs- und
. Wirtschafts- | Insgesamt
. Bildung . )
Uberzeugungsgegenstand (n=47) padagogik (n=99)
(n=52)
in %
Epistemologische Uberzeugungen 31,3 53,8 43,0
Personenbezogene Uberzeugungen 271 9,6 18,0
Unterrichtliche Uberzeugungen 22,9 13,5 18,0
Kontextbezogene Uberzeugungen 6,3 11,5 9,0
Unterrichtstechnologien 10,4 7,7 9,0
Forschungsstand 2,1 3,8 3,0

Eine klare Abgrenzung zwischen den Uberzeugungsgegenstinden der Forschungsar-
beiten ist nicht immer moglich. Es lassen sich implizit weitere Gegenstandsbeziige
auch in den Arbeiten finden, in denen epistemologische Uberzeugungen im Vorder-
grund stehen. Diese Problematik ist sowohl in der internationalen Forschungslitera-
tur aufgrund der Begriffsvielfalt von ,belief” als auch in der deutschsprachigen auf-
grund unterschiedlicher Begriffe fiir ,Uberzeugungen® zu finden. Mit Ausnahme von
epistemologischen Uberzeugungen wird deutlich, dass die Begriffsverwendung kei-
ner einheitlichen Definition zu folgen scheint, was auch Reusser & Pauli (2014, S. 654)
in benachbarten Disziplinen feststellen. Dieser Umstand zeugt einerseits von der
Schwierigkeit, zu definieren, was Uberzeugungen sind (ebd.; vgl. Kapitel 4.2.1), ande-
rerseits von einer ausbaufihigen Diskussionskultur iiber das Konstrukt, welches sich
als aufschlussreicher Untersuchungsgegenstand fiir unterschiedliche Fragestellun-
gen eignen kann. Synonymhaft werden Uberzeugungen gleichgesetzt mit epistemo-
logischen Uberzeugungen, subjektiven Theorien, Meinungen, Einstellungen etc. (vgl.
Kapitel 3.2.1; Seifried, 2006, S.110f.).

Arbeiten zu anderen Gegenstandsbereichen wie moralischen oder theologischen
Uberzeugungen (vgl. Sandkiihler, 2009, S. 95 ff.) oder mit gesellschaftlichen, wirtschaft-
lichen oder politischen Beziigen, losgeldst von epistemischen Fragen, sind selten. So
verhilt es sich auch mit Arbeiten zu Uberzeugungen zur Digitalisierung und deren
Bedeutung fiir die berufliche Bildung. In der deutschsprachigen Literatur ist eine Arbeit
zu Uberzeugungen von allgemeinbildenden Lehrkriften zu digitalen Medien im Re-
view gefunden worden. International konnten weitere Arbeiten ausfindig gemacht wer-
den — diese beziehen sich sowohl in der allgemeinen als auch in der beruflichen Bildung
auf digitales Lehren und Lernen. Das Literaturreview zeigt zudem, dass Uberzeugun-
gen auch in der Berufs- und Wirtschaftspidagogik als Bestandteil professioneller Hand-
lungskompetenz (Baumert & Kunter, 2006, S. 496 ff.) bzw. berufspidagogischer Profes-
sionalitit diskutiert werden (vgl. u.a. Berding & Lamping, 2014; Kosel, 2012; Seifried,
2006, 2010), was hier unter einem arbeitsweltlichen Gegenstandsbezug als Lehrertiber-
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zeugungen zur Bedeutung der Digitalisierung in der kaufminnischen Berufsausbil-
dung weitergefithrt und in den folgenden Kapiteln spezifiziert wird, um ein Verstind-
nis von dem in dieser Arbeit verwendeten Uberzeugungsbegriff herzustellen.

4.2 Zum Konstrukt der Uberzeugungen

4.2.1 Eigenschaften von Uberzeugungen

Uberzeugungen wird zugeschrieben, dass sie schwer zu definieren sind. Fives &
Buehl (2012) setzen dem entgegen, dass die Schwierigkeit nicht per se in der Definiti-
onsarbeit liegt, sondern darin, einheitliche Definitionen in und iiber Fachgebiete hi-
naus zu verwenden (Fives & Buehl, 2012, S.473). Wie auch das Literaturreview in
Kapitel 4.1 zeigt, ist es nicht immer eindeutig, was iiber verschiedene Forschungskon-
texte hinweg unter Uberzeugungen verstanden wird. Synonym verwendete Begriffe
zu Uberzeugungen sind sehr vielfiltig. In der pidagogischen Psychologie werden die
Begriffe , attitudes, values, judgements, axioms, opinions, ideology, perceptions, conceptions,
conceptual systems, preconceptions, dispositions, implicit theories, explicit theories, personal
theories, internal mental processes, action strategies, rules of practice, practical principles,
perspectives, repertories of understanding, and social strategy“ (Pajares, 1992, S. 309) syno-
nym zu Uberzeugungen verwendet.

OD eine Person zu einem Sachverhalt eine Uberzeugung vertritt oder ob es sich
um Wissen handelt, ist schwer zu beurteilen, weil beide Konzepte dicht beieinander-
liegen (ebd.). Wie in der Gegeniiberstellung unterschiedlicher Definitionen von Fives
& Buehl (2012, S.473) zu erkennen, werden Uberzeugungen als eine Form von Wis-
sen (ebd.; Kagan, 1992, S.65 ff.), als ein System, in dem Wissen gespeichert ist (Her-
mans, Braak & Keer, 2008, S.128), oder als ein sich von Wissen abgrenzendes Kon-
strukt (Green, 1971) aufgefasst. Zur Anniherung an eine Unterscheidung der
Konzepte und damit an eine Konkretisierung dessen, was Uberzeugungen sind, wird
zundchst der Versuch einer begriffslogischen Unterscheidung anhand der Nihe bei-
der Begriffe zur objektiven Wahrheit vorgenommen, welche auf Grundlage der Ab-
grenzung von Wissen zum Meinen und Glauben anhand des subjektiven und objekti-
ven Fiirwahrhaltens in Anlehnung an Kant (Briiggen, 1974, S. 1723; Tabelle 10) erfolgt.

Wissen und Uberzeugungen gelten als Kompetenzfacette mit unterschiedlichem
epistemologischem Status und unterschiedlichen Rechtfertigungsanspriichen (Bau-
mert & Kunter, 2006, S.496). Nach Kant unterscheiden sich Meinen, Glauben und
Wissen im Grad des subjektiven und objektiven ,Fiirwahrhaltens“ einer Person
gegeniiber einem Sachverhalt. ,Sachverhalte kénnen auf unterschiedlichen Abstrak-
tionsebenen konkretisiert sein und sie beziehen sich auf unterschiedliche Gegen-
standsbereiche — z. B. auf tiberweltliche oder weltliche Phinomene des gesellschaft-
lichen Zusammenlebens, die Rolle des Staates oder (Bildungs-)Reformen. Subjektives
yFurwahrhalten“ beschreibt einen Zustand, in welchem das Subjekt ausreichend
Griinde fiir die Annahme eines Sachverhalts hat. Objektives ,Flirwahrhalten“ be-
schreibt dagegen einen Zustand, in dem ein Kulturkreis (oder eine andere Gruppen-
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konstellation) ausreichend Griinde fiir die Annahme eines Sachverhalts hat. Etwas
meinen bedeutet in dieser Unterscheidung, dass ein Sachverhalt objektiv nicht ausrei-
chend Zuspruch erfihrt und auch das Subjekt nicht ausreichend Griinde fiir die Ak-
zeptanz des Sachverhaltes hat. Anders verhilt es sich hinsichtlich des Glaubens (nicht
im Sinne des religiosen Glaubens). Obwohl objektiv gesehen ein Sachverhalt nicht
ausreichend Zuspruch erfihrt, trigt das glaubende Subjekt gentigend Argumente zur
Annahme des Sachverhalts. Wird ein Sachverhalt sowohl vom Subjekt als auch objek-
tiv gesehen akzeptiert, dann kann von Wissen tiber die Wahrheit des Sachverhaltes
gesprochen werden (Briiggen, 1974, S.1723).

Tabelle 10: Meinen, Glauben, Wissen (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Briiggen, 1974, S.1723)

Subjektiv ausreichendes | Objektiv ausreichendes
"Fiirwahrhalten" "Fiirwahrhalten"
Meinen
Glauben X
Wissen X X

Wissen ist demnach davon abhingig, dass die Mitglieder einer sozialen Gemeinschaft
einen Sachverhalt als wahr erachten. Eine Uberzeugung liegt hingegen vor, wenn ein
Subjekt ausreichend Griinde hat, um einen Sachverhalt als wahr zu bewerten, und das
Subjekt ebenfalls glaubt, dass der Sachverhalt auch objektiv als wahr angenommen
wird, denn, wie Sandkiihler (2009) schreibt, Uberzeugungen sind gleich Wissen, wel-
ches von ihrem Triger als ,vollkommen“ bewertet wird (Sandkiihler, 2009, S.93). Ob
tatsichlich eine objektive Wahrheit vorliegt, ist vorerst irrelevant.

Im Rahmen der Forschungen an kiinstlicher Intelligenz und darin im Zuge des
Versuchs, Wissens- und Uberzeugungssysteme computergestiitzt zu simulieren, lei-
tete Abelsons?* (1979) sieben Eigenschaften zur Spezifizierung von Uberzeugungen
und Uberzeugungssystemen in Abgrenzung zu Wissen her: (E1) non-consensuality
(Nichtvereinbarkeit), (E2) existence beliefs (Existenziiberzeugung), (E3) alternativity
worlds (alternative Weltvorstellungen), (E4) affective and evaluative aspects (affektive und
bewertende Komponenten), (E5) episodic material (episodische Elemente), (E6) un-
boundedness (Unbegrenztheit) and (E7) degrees of certitude (Grad der Gewissheit) (Abel-
son, 1979, S. 356 ff.; Nespor, 1987, S.318f1.). Abelson konstatiert, dass eine Spezifizie-
rung und Abgrenzung nur in Kombination aller Eigenschaften erfolgen kann
(Abelson, 1979, S. 360)%°.

(E1) Die Elemente eines Uberzeugungssystems (Konzepte, Propositionen, Regeln
etc.) sind mit den Elementen eines anderen Uberzeugungssystems, welches sich auf
ein und denselben Gegenstandsbereich bzw. Sachverhalt bezieht, nicht vereinbar. Die

24 Robert Paul Abelson (12. September 1928-13. Juli 2005), Psychologe und Politikwissenschaftler an der Yale University

25 Es ist zu bedenken, dass sich diese Ausarbeitung nicht primir auf die Beschreibung der Kognition einer menschlichen
Person, sondern auf die Entwicklung von Al-Systemen ausgehend vom Wissensstand der Kognitionspsychologie in der
Mitte des 20. Jhd. bezieht.
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Elemente von Wissenssystemen zu ein und demselben Gegenstandsbereich bzw.
Sachverhalt sind dagegen vereinbar; sie unterscheiden sich eher in ihrer Komplexitit
voneinander (ebd., S. 356). So existieren z. B. unterschiedliche, nicht miteinander ver-
einbare Uberzeugungssysteme zum Generationsgap?®: Jiingere Generationen tragen die
Uberzeugung, dass dltere Generationen streng und engstirnig sind. Altere hingegen, dass
jiingere Generationen rebellisch und unreif sind (ebd.). Analog dazu sind Uberzeugungs-
systeme denkbar, in denen die Digitalisierung mit Medienkompetenzen oder mit be-
triebswirtschaftlichen Kompetenzanforderungen in Verbindung gebracht wird.

Die Eigenschaft der Nichtvereinbarkeit ist ein hilfreiches Kriterium zur Identifi-
kation eines Uberzeugungssystems (ebd., S.357). Wenn sich beim Vergleich eines
Systems aus Konzepten, Propositionen, Regeln etc., welches sowohl ein Uberzeu-
gungs- als auch ein Wissenssystem sein kann, mit einem etablierten Wissenssystem
deren Unvereinbarkeit zeigt, sind die Vertreter*innen des etablierten Wissenssystems
in der Lage, zu sagen, dass es sich beim anderen System um ein Uberzeugungssys-
tem handelt. Der Vorgang wird am extremen Beispiel zur Existenzfrage von iiberwelt-
lichen Phinomenen deutlicher. Je nach Zugehorigkeit des Betrachters bzw. der Be-
trachterin zu der einen oder anderen Kultur handelt es sich um eine Uberzeugung
(oder um das Wissen dartiber), dass Hexen (nicht) existieren. Beispiel: Mitglieder einer
Kultur, die an Hexen glaubt, sehen die Existenz von Hexen nicht als ihre Uberzeugung,
sondern als ihr Wissen an. Denn sie wissen vieles iiber Hexen. Ein Anthropologe, der diese
Kultur studiert, ist sich vieler hexenloser Kulturen bewusst und schreibt dieser Kultur zu,
dass ihre Mitglieder die Uberzeugung vertreten, dass Hexen existieren (ebd.). Solche Ver-
gleiche sind aber auch innerhalb einer Kultur, deren Mitglieder ein und demselben
etablierten Wissenssystem vertrauen, moglich, da durch lebensweltliche Gewisshei-
ten (Wingert, 2007) zu weniger extremen Fragen Hinweise fiir Uberzeugungen identi-
fiziert werden kénnten (Nespor, 1987).

Abelson (1979, S.357) nennt zu dieser Eigenschaft, dass sie selber nicht transpa-
rent genug sei, um an ihr eine konkrete Unterscheidung zwischen Wissen und Uber-
zeugung auszumachen. Nespor (1987, S. 321) fiigt weiter an, dass es sich bei der Nicht-
vereinbarkeit nicht um eine eigenstindige Eigenschaft, sondern um die Konsequenz
der folgenden Eigenschaften drei, vier, fiinf und sechs handele. Weiter impliziert die
Nichtvereinbarkeit, dass Uberzeugungssysteme von Natur aus anfechtbar, unfehlba-
rer und weniger dynamisch sind als Wissenssysteme (Pajares, 1992, S. 311).

(E2) Die zweite Eigenschaft beschreibt, dass sich Uberzeugungen teilweise auf die
Existenz oder Nichtexistenz von Entititen beziehen (Abelson, 1979, S. 357). Im obigen
Beispiel wire solch eine Entitit ,die Hexe* und die Uberzeugung basiert in ihrem
Kern auf der Aussage, dass ebendiese Entitit existiere. Bei den Entititen handelt es
sich um zentrale Organisationskategorien mit einer unscheinbaren Rolle im Uber-
zeugungssystem, die in Wissenssystemen typischerweise nicht zu finden sind. Zwei
Uberzeugungssysteme bzw. ein Uberzeugungssystem und ein Wissenssystem erfiil-

26 Meinungsverschiedenheiten zwischen Generationen



60 Uberzeugungen von Lehrkraften

len die Eigenschaft (E1) der Nichtvereinbarkeit, wenn sie sich beziiglich der Existenz-
eigenschaft unterscheiden. Es handelt sich, wie das Nichtvereinbarkeitskonzept,
ebenfalls um eine nicht-transparente Eigenschaft, da ein gegebenes Uberzeugungs-
system diese Entititen nicht selbst aus sich heraus bestimmen kann (ebd.).

Ein weiteres, weniger offensichtliches Beispiel fiir die Existenz von Entititen als
Bestandteil von Uberzeugungen fithrt Nespor (1987) wie folgt auf: Eine Lehrkraft ist der
Uberzeugung, dass Mathelernen primdr durch Anwenden und Uben gelingt. Wer in Mathe
durchfillt, der war zu faul. Das Label ,faul“ ist die in der Uberzeugung existierende
Entitit, welche den Schiiler*innen zugeschrieben werden kann und die gemif der
Uberzeugung eine Auswirkung auf den Lernerfolg hat (Nespor, 1987, S.318). Es ist
denkbar, dass nicht nur die Existenz von Entititen, sondern auch von Attributen sinn-
gemifd zu dieser Eigenschaft steht (das Label ,faul” ist eher ein Attribut der Entitit
»Schiiler; [Anm. d. Verf.]).

(E3) Die dritte Eigenschaft besagt, dass Uberzeugungssysteme teilweise die Reprisen-
tation von alternativen Welten bzw. Zustinden dieser Welt enthalten. In extremer
Form zeigt sich diese Eigenschaft in revolutionidren oder utopischen Ideologien. In
diesen geht es um die Herstellung einer neuen Welt durch Verinderung politischer,
sozialer und wirtschaftlicher Faktoren. Die Uberzeugungen beziehen sich auf die Ab-
lehnung der alten und das Entwickeln neuer Regeln (Abelson, 1979, S.357f). In einer
weniger extremen Form zeigt Nespor (1987, S, 3181.), dass Lehrkrifte den Versuch unter-
nahmen, Unterrichisformate einzufiihren, von denen sie keine Erfahrung oder Wissen hat-
ten, aber der Uberzeugung waren, dass diese besser als die bisherigen seien.

(E4) Die vierte Eigenschalft schreibt Uberzeugungen zu, dass sie aus zwei Komponen-
ten bestehen: einer kognitiven und einer affektiven. Demnach enthilt ein Uberzeu-
gungssystem Konzeptkategorien, die entweder als gut oder als schlecht bewertet sind
(Abelson, 1979, S.358). Bspw. Ist Kernenergie fiir Nuklearaktivist*innen schlecht und
Windenergie gut. Diese Polarititen haben einen organisierenden Einfluss auf die Kon-
zepte innerhalb des Uberzeugungssystems, was fiir Wissenssysteme eher weniger der
Fall ist. Fiir ein Wissenssystem sind die Konzepte ,gut oder ,schlecht” ,cold cognitive
categories” und gelten daher nicht per se als affektive oder evaluative Komponente.
Nur wenn die als ,gut” oder ,schlecht” bewerteten Entititen eine motivierende Kraft
und nicht nur einen kategorischen Status haben, sind sie eine affektive Komponente
des Uberzeugungssystems (ebd.). Diese Eigenschaft verdeutlicht Nespor (1987,
S.319f) mit dem Beispiel, dass Lehrkrifie mit der Uberzeugung, dass das Wissen des
Geschichtsunterrichts nur bis ins Kurzzeitgeddchtnis gelange, Schiller*innen im Unterricht
lieber Manieren, Verhaltensweisen und Lerntechniken beibringen.

(E5) Die fiinfte Eigenschaft beschreibt, dass Uberzeugungssysteme einen grofien
Anteil an personlichen und/oder kollektiven episodischen Erfahrungen enthalten
(Abelson, 1979, S. 358 f.). Diese gelten fiir den/die Triger*in der Uberzeugung als sub-
jektiver Beweis fiir die Richtigkeit der Uberzeugung. Wissenssysteme brauchen diese



Zum Konstrukt der Uberzeugungen 61

episodischen Erfahrungen nicht notwendigerweise, ihnen reichen Fakten und Prinzi-
pien (wenngleich diese auch aus Erfahrungen stammen kénnen) (ebd.). Episodische
Erfahrungen kénnen fiir Lehrkrifte eine besondere Inspiration und ein Muster fiir
ihre eigenen Lehraktivititen sein und sind daher besonders relevant fiir den Umgang
mit mifig strukturierten Gegenstandsbereichen im Unterricht (Nespor, 1987, S. 320).

(EG) Die sechste Eigenschaft schreibt Uberzeugungssystemen Grenzenlosigkeit zu,
denn es ist scheinbar unméglich, eine Grenze zu ziehen, ohne dabei relevante Kon-
zepte, wie z.B. episodische Erfahrungen, auszuschlieffen (Abelson, 1979, S.359).
Diese Eigenschaft der unklaren Grenzen trifft aber auch auf Wissenssysteme zu —
bspw. ein Experte, der sagt, dass es Steine auf dem Mond gibt, muss iiber Wissen der Kosmo-
logie, Geologie, Chemie, Physik etc. verfiigen (ebd.). Fiir Uberzeugungssysteme ist diese
Eigenschaft dennoch ein relevantes Unterscheidungsmerkmal von Wissenssystemen,
da das Selbstkonzept der Person, welchem besonders weite Grenzen zugeschrieben
werden, ein bedeutender Teil eines Uberzeugungssystems ist. Wissenssysteme hinge-
gen beziehen keine Selbstkonzepte mit ein und es ist zudem denkbar, sie auf kleine
Problembereiche zu beschrinken (ebd., S. 360; Nespor, 1987, S. 321).

(E7) Die siebte Eigenschaft schreibt Uberzeugungen unterschiedliche Grade der Ge-
wissheit zu. So kann der/die Vertreter*in eines Sachverhalts zu einem Gegenstands-
bereich wie der Digitalisierung diesen leidenschaftlich vertreten oder ihn mit einer
bestimmten Wahrscheinlichkeit annehmen (Abelson, 1979, S. 360). Diese Dimension
der Variation ist in Wissenssystemen nicht vorhanden. Ebenfalls ist zwischen schwi-
cheren einzelnen Uberzeugungen und stirkeren Uberzeugungssystemen zu unter-
scheiden. Es ist jedoch problematisch, einzelne Uberzeugungen einem Uberzeu-
gungssystem zuzuordnen (ebd.).

4.2.2 Quellen von Uberzeugungen

Die Quelle einer Uberzeugung ist mageblich dafiir, wie verinderbar sie ist. Im Hie-
rarchiesystem von Rokeach (1968) ist die Wertigkeit von Uberzeugungen in Anleh-
nung an ihre Entstehung klassifiziert. Das Modell ist wie ein Atomkern aufgebaut. In
der Mitte befinden sich Uberzeugungen iiber die eigene physische und soziale Exis-
tenz und Identitit, welche einen grofRen Einfluss auf alle anderen Uberzeugungen
ausiiben kénnen (Rokeach, 1968, S.5). Um diese herum befinden sich Uberzeugun-
gen zur eigenen Existenz und zum Selbstkonzept, die mit anderen geteilt oder nicht
geteilt werden, wobei diejenigen, die von anderen Personen bestitigt werden, einen
héheren Vernetzungsgrad im Uberzeugungssystem haben. Auf der dritten Ebene be-
finden sich Uberzeugungen, die durch direkten Kontakt mit dem Uberzeugungsob-
jekt entstanden sind. Solche Uberzeugungen haben eine stirkere Wirkung als solche,
die von anderen Personen iibernommen wurden. Auf der dufleren Schale befinden
sich Uberzeugungen, die auf dem persénlichen Geschmack der Person beruhen und
stirker sind als Uberzeugungen, die nicht dem persénlichen Geschmack der Person
entsprechen (ebd.).
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Richardson (1996) identifiziert in einem Literaturreview zur Rolle von Uberzeu-
gungen in der Lehrerbildung drei relevante Quellen fiir die Entstehung und Entwick-
lung von Uberzeugungen: (Q1) Persénliche Erfahrungen, (Q2) Erfahrungen aus
Schule und Unterricht und (Q3) Erfahrungen aus formalem Wissen (Richardson,
1996, S.108 ff.).

(Q1) Unter personlichen Erfahrungen fasst Richardson (ebd., S.108) das eigene Welt-
bild, intellektuelle und virtuose Dispositionen, Uberzeugungen zum eigenen Selbst-
bild, das Verstindnis zwischen dem Verhiltnis von Schulbildung und Gesellschaft,
Formen des Verstindnisses der eigenen Person, familidre und kulturelle Erfahrun-
gen, ethnische und soziotkonomische Hintergriinde, das Geschlecht, das Herkunfts-
land, die religiose Erziehung und besondere Entscheidungen im Leben zusammen.

(Q2) Die eigenen Schul- und Unterrichtserfahrungen als Schiiler*in gelten als Quelle
fiir besonders tief verankerte Uberzeugungen iiber das Lehren. Es wird vermutet, dass
diese Uberzeugungen in Kombination mit der Unterrichtspraxis zu Uberzeugungen
zum Lehren fiihren, die in der Lehrerbildung nur schwer verinderbar sind. Beson-
ders starke Effekte werden ebenfalls der Kombination persénlicher Erfahrungen (Q1)
mit eigenen Schul- und Unterrichtserfahrungen beigemessen. Diesen Uberzeugun-
gen wird teilweise eine groflere Bedeutung bei der Entwicklung von Konzepten zum
Lehren und Lernen zugeschrieben als der formalen piddagogischen Ausbildung (ebd.,
S.109).

(Q3) Erfahrungen mit Wissen, welches in einer wissenschaftlichen Gemeinschaft als
akzeptiert, wertvoll und valide gilt, machen angehende Lehrer*innen bereits vor der
formalen Lehramtsausbildung. Dazu gehéren Erfahrungen tiber die Natur des Unter-
richtsgegenstandes (Fachwissen), Vorstellungen dariiber, wie Schiiler*innen ihn er-
lernen (fachdidaktisches Wissen), und Erfahrungen mit pidagogischem Wissen vor
dem Vorbereitungsdienst. Dem piadagogischen Wissen wird in den Befunden des Re-
views eine geringere Rolle als den personlichen Erfahrungen und denen aus der eige-
nen Schulzeit zugeschrieben (ebd., S. 110).

4.2.3 Verdnderbarkeit von Uberzeugungen

Es ist davon auszugehen, dass angehende und etablierte Lehrkrifte bereits Uberzeu-
gungen zur Digitalisierung besitzen. Diese konnen aus unterschiedlichen Quellen
wie der eigenen Schulerfahrung, dem Studium, der gelebten Bildungspraxis im Kolle-
gium oder aus Fort- und Weiterbildungen stammen. Fiir die Professionalisierung von
Lehrkriften ist das Wissen iiber Méglichkeiten, auf Uberzeugungen einzuwirken, be-
sonders dann relevant. Doch ob und wie sich Uberzeugungen verindern lassen, wird
unterschiedlich aufgefasst. Einerseits gelten sie aufgrund ihrer frithen Entstehung im
Leben als sehr stabil (Fives & Buehl, 2012, S.473), andererseits als dynamische men-
tale Strukturen, die sich durch neue Erfahrungen stetig verindern (ebd.).
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In dieser Arbeit wird davon ausgegangen, dass sich Uberzeugungen, auch wenn
ihnen je nach Quelle ein unterschiedlicher Stabilititsgrad zugeschrieben wird, im
Laufe des Lebens verindern kénnen. Je zentraler eine Uberzeugung in ihrem Hierar-
chiesystem ist (siehe Kap. 4.2.2), desto weniger gilt sie als verinderbar. Je zentraler
eine verinderte Uberzeugung ist, desto weitereichender sind die Folgen fiir das ge-
samte Uberzeugungssystem (Rokeach, 1968, S.3). Diese Annahmen haben direkte
Auswirkungen auf die Entstehung und Entwicklung von Uberzeugungen, jedoch ist
es eher unklar, welche Uberzeugungen zu den mehr verinderbaren oder weniger ver-
inderbaren gehoren, was die Griinde fiir die Verinderung sind und wie der Verinde-
rungsprozess abliuft. Die folgende Darstellung orientiert sich an der Diskussion von
Gregoire (2003) zur Frage, welche Wirkung die Wahrnehmung von eingehenden In-
formationen auf vertretene kognitive Konzepte hat.

Kognitionsorientierte Modelle zur Uberzeugungsverinderung

Die Dissonanztheorie (Festinger, 1957) beruht auf der Annahme, dass Dissonanzen,
die durch unvereinbare Kognitionen aufkommen, als unangenehm empfunden und
daher reduziert oder ausgeriumt werden missen. Sie entstehen, wenn Gedanken,
Einstellungen und Uberzeugungen durch dufere Eindriicke aus dem Gleichgewicht
geraten (Gregoire, 2003, S.151). Die Schwichen des Ansatzes liegen in der mangeln-
den Spezifikation weiterer Faktoren, die die Uberzeugungsverinderungen beeinflus-
sen. Ebenfalls werden individuelle Unterschiede, die zu Verinderungsprozessen fiih-
ren bzw. deren Ablauf bestimmen, nicht beriicksichtig und die Theorie bietet wenige
Erkliarungen fiir den Mechanismus der Verinderung (ebd., S.152).

Das Conceptual-Change-Model (Posner, Strike, Hewson & Gertzog, 1982) be-
schreibt, dass fiir eine Verinderung von Wissen und Uberzeugungen der Anstof
eines Akkommodationsprozesses durch neu eingehende Informationen notwendig
ist. Wenn diese neuen Informationen sowohl verstindlich als auch plausibel sind und
eine gewisse Unzufriedenheit {iber das vorhandene Wissen oder die Uberzeugungen
herrscht, dann kann es unter Einbeziehung des Vorwissens zur Reorganisation vor-
handener kognitiver Strukturen kommen. Andernfalls fithren die neuen Informatio-
nen zur Assimilation an die kognitiven Strukturen, wodurch frithere Vorstellungen
lediglich verzerrt werden, Uberzeugungen bzw. Wissen sich aber nicht grundsitzlich
verindern. Auch in diesem Modell spielen affektive Faktoren eine geringe Rolle und
der Verinderungsmechanismus ist nur wenig spezifiziert (ebd., S.157).

Kognitions- und motivationsorientierte Modelle zur Uberzeugungsverinderung

Der Mangel affektiver Komponenten im Verinderungsprozess von Uberzeugungen
wird im Dual-Process-Model (vgl. Eagly & Chaiken, 1993) teilweise eingedimmt. In
diesem Ansatz wird von einem zentralen und einem peripheren Prozess der Verarbei-
tung eingehender Informationen ausgegangen, welche zu einer Verinderung von
Wissen oder Uberzeugungen fiihren kénnen. Im zentralen Prozess werden alle Infor-
mationen systematisch kognitiv nach logischen Regeln auf ihre Relevanz gepriift und
die als niitzlich bewerteten Informationen in der Urteilsbildung verwendet. Im peri-
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pheren Prozess erfolgt die Verarbeitung von Informationen heuristisch auf affektiver
Basis durch erlernte Entscheidungsregeln, die schneller als tiber den zentralen Weg
zu bewertenden Urteilen fithren und Uberzeugungsverinderungen bedingen kénnen
(Gregoire, 2003, S.159). Das Dual-Process-Model bietet auch Erklirungsansitze dafiir,
warum Uberzeugungsinderungen eher oberflichlich und voriibergehend sind. So
zeigen Untersuchungen, dass vor allem Anderungen, die iiber die periphere Informa-
tionsverarbeitung geschehen, weniger langfristig und widerstandsfihiger sind als sol-
che, die durch eine systematische und mehr kognitive Informationsverarbeitung er-
folgen (Petty, Cacioppo, Sedikides & Strathman, 1988). Unklar bleibt jedoch, wie die
affektive und kognitive Verarbeitung zusammenwirken, und es scheint, als wire der
Affekt eher ein Moderator der Kognition (Gregoire, 2003, S. 161; Lazarus, 1991).

Das Heuristic-Systematic-Model (HSM; Chaiken, 1980; Chaiken & Eagly, 1989;
Maheswaran & Chaiken, 1991) basiert auf dem Process-Model und nimmt die person-
liche Relevanz eingehender Informationen mit auf. Motivation und Fihigkeiten der
Person beeinflussen nach dem HSM den Weg der Informationsverarbeitung. So wird
z.B. der kognitive Aufwand bei der Verarbeitung eines Themas gering sein, wenn
trotz Ubereinstimmung mit den Uberzeugungen und Einstellungen die persénliche
Relevanz und damit die Motivation gering sind (Gregoire, 2003, S.159f.).

Das Cognitive Reconstruction of Knowledge Model (CRKM; Dole & Sinatra, 1998)
vereint das Conceptual-Change- und Dual-Process-Model. Es sagt aus, dass eine
schwache, starke oder keine Verinderung von Uberzeugungen jeweils vom Grad der
systematischen Verarbeitung (vgl. HSM) abhingt und dieser wiederum davon, ob die
eingehende Information verstindlich, plausibel und rhetorisch tiberzeugend ist. Zu-
sitzlich sind auch Eigenschaften des Empfingers wie die Beeinflussbarkeit des
Grades der systematischen Verarbeitung, frithere Konzepte, die Motivation zur Verin-
derung seiner Uberzeugungen, die persénliche Relevanz der Information, der soziale
Kontext und das Kognitionsbedtirfnis (,needs for cognition“) im CRKM relevante As-
pekte. Ubertragen bedeutet dies, dass z. B. fiir den Erfolg einer Reform diese persén-
lich relevant sein bzw. dargestellt werden muss, dass der soziale Kontext sie unter-
stiitzt sowie die Reformbeschreibungen klar und iiberzeugend sind. Gregoire (2003,
S.162) merkt an, dass, obwohl das Modell Motivationsfaktoren enthilt, weitere affek-
tive oder unbewusste Faktoren dennoch nicht explizit beriicksichtigt werden.

Im Model of Relationship between Attitude and Behavior von Fazio (1986) steht
die Beziehung zwischen Einstellungsinderungen und dem Verhalten im Zentrum.
Fazio (1986) beschreibt, dass aufgrund der automatischen und konstruktiven Natur
von Kognitionen die Einstellungen einen Selektionseinfluss auf die Wahrnehmung
haben, was sich wiederum auf die Interpretation von Ereignissen auswirkt. Damit
enthilt der Erklarungsansatz Aspekte, die in den vorher aufgezihlten Modellen feh-
len, nimlich den Einfluss fritherer Einstellungen und Uberzeugungen auf das zu-
kiinftige Verhalten und einen zukiinftigen (eventuellen) Uberzeugungswandel (Gre-
goire, 2003, S.163).
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Kognitions- und affektionsorientiertes Modell zur Uberzeugungsveranderung

Das Cognitive-Affective Model of Conceptual Change (CAMCC; Gregoire, 2003,
S.164ff.) bildet den Prozess des Wandels gegenstandsbezogener Uberzeugungen von
Lehrkriften ab. Es verbindet den Aspekt der automatischen Bewertung bei Einstel-
lungsinderungen (Fazio, 1986) mit den Erklirungsansitzen des Dual-Process-Mo-
dels, dass der kognitive Verarbeitungsprozess eine Uberzeugungsverinderung be-
wirkt und dass Motivation und bestehende Fihigkeiten die kognitive Verarbeitung
beeinflussen. Dabei stiitzt sich das Modell auf Lazarus (1991) Annahme, dass auch
frithere Uberzeugungen die Verinderung von Uberzeugungen beeinflussen. Ent-
scheidend dafiir, ob es zu einer echten Verinderung (Akkommodation) oder zu einer
Einordnung in bestehende Uberzeugungen (Assimilation) kommt, gilt in dem Modell
die Frage, ob sich die neuen Informationen gegen die (berufliche) Identitit der Person
richten, also gegen ihre Uberzeugungen iiber sich selbst und gegen ihren Unterricht.
Ausgangspunkt der Uberlegung ist, dass positive Stimmungen zu einer heuristischen
und negative Stimmungen dagegen zu einer systematischen Verarbeitung eingehen-
der Informationen fithren. So geht das Modell davon aus, dass eine negative Beurtei-
lung einer Information bei ausreichender Motivation, diese aufzunehmen, eine syste-
matische Verarbeitung unter Beriicksichtigung fritherer Uberzeugungen hervorruft,
was zu einer Akkommodation im Uberzeugungssystem fiithrt. Andernfalls, wenn
nicht von einer Bedrohung ausgegangen wird, dann kommt es zu einer positiven bzw.
neutralen Bewertung der Information. Die positive Gefiihlslage begtinstigt dann eine
heuristische Verarbeitung und im Falle der Annahme der Information erfolgt eine
Assimilation. Die Information wird also durch eine Anpassung des bestehenden
Uberzeugungssystems integriert (Gregoire, 2003, 165f.). Das bedeutet: Wenn eine
Lehrkraft der Uberzeugung ist, dass in ihrem Unterricht bereits digitalisierungsbezo-
gene kaufminnische Kompetenzen gefordert werden, obwohl dies aufgrund ihres ver-
kiirzten Verstindnisses zur Komplexitit der Digitalisierung infrage gestellt werden
muss, kann sie ihre handlungsleitenden Uberzeugungen nur dann 4ndern, wenn sie
den Grund dafiir als positiv bewertet. Wird er als negativ bewertet, ist davon auszuge-
hen, dass lediglich eine weitere ablehnende Uberzeugung entsteht.

4.3 Bedeutung von Uberzeugungen fiir das Lehrerhandeln

4.3.1 Integrated-Behavioral-Model (IBM)

Ob und wie die Digitalisierung bei der Unterrichtsgestaltung und Setzung von Kom-
petenz- und Bildungszielen berticksichtigt wird, hingt wahrscheinlich einerseits von
der Frage ab, aus welcher Perspektive Lehrkrifte die Digitalisierung wahrnehmen
(siehe Kapitel 2 und 3). Andererseits mogen auch das Vertrauen in die positiven Fol-
gen des eignen Handelns, die wahrgenommenen eigenen Fihigkeiten und die institu-
tionellen Erwartungen an den Unterricht (siehe Kapitel 3) ein erklirendes Moment
dafiir sein, ob und wie Lehrkrifte angehende Kaufleute auf eine digitalisierte Arbeits-
welt vorbereiten. Das Integrated-Behavioral-Model (IBM; Montafio & Kasprzyk, 2008,
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S.77; Rossmann, 2011, S.89f.) erklirt u. a. das Wirken dieser Determinanten auf die
Entstehung von Verhaltensintentionen sowie die Wahrscheinlichkeit, dass diese zum
konkreten Verhalten fithren. Ausgangspunkte vom Integrated-Behavioral-Model (IBM;
Montafio & Kasprzyk, 2008) sind die Theorie of Reasoned Action (TRA; Fishbein,
1967) und die Theory of Planned Behavior (TPB; Ajzen, 1985). Verhaltensintentionen
werden anhand der Einstellung zum Verhalten, der wahrgenommenen Norm und des
personlichen Einflusses erklirt. Die Uberfithrung in ein manifestes Verhalten ist da-
ritber hinaus vom Wissen und von den Fihigkeiten zur Verhaltensaustibung, der
Wichtigkeit des Verhaltens, den Umweltgrenzen und den individuellen Gewohnhei-
ten abhingig (Montafio & Kasprzyk, 2008, S.77; Rossmann, 2011, S. 89).

Die Bewertung der Einstellung zum Verhalten unterliegt zwei Komponenten:
den experimentellen Erfahrungen (z.B. un-/angenehme Erfahrungen aus vergange-
nen Verhaltensweisen), die durch affektive Vorstellungen zum Verhalten beschrieben
werden, und den instrumentellen Erfahrungen (z.B. Un-/Nitzlichkeit des Verhal-
tens), die durch Verhaltensiiberzeugungen beschrieben werden (Rossmann, 2011,
S.50; Montafio & Kasprzyk, 2008, S.77). So kénnte die Uberzeugung, relevante Kom-
petenzen fiir eine digitalisierten Arbeitswelt in der Berufsschule zu férdern, einerseits
durch bisherige Erfahrungen aus der Anpassung von Unterrichtszielen aufgrund von
beruflichen Wandlungsprozessen und anderseits aus der wahrgenommenen Niitz-
lichkeit, auf Wandlungsprozesse einzugehen, abhingen. Die wahrgenommene Norm
lasst sich in zwei weitere Komponenten aufteilen; die injunktive Norm, welche den
wahrgenommenen sozialen Druck beschreibt, und die deskriptive Norm, welche die
Wahrnehmung des tatsichlichen Verhaltens anderer Personen umfasst. Beide wer-
den durch normative Uberzeugungen beeinflusst (ebd.; ebd.). So kénnte z.B. die
wahrgenommene Norm dahingehend, ob und wie angehende Kaufleute auf eine digi-
talisierte Arbeitswelt vorzubereiten sind, entscheidend fiir das Verhalten der Lehrper-
son sein.

Der personliche Einfluss auf die Entstehung von Verhaltensintentionen wird von
der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle (Ajzen, 2005) und Selbstwirksamkeit
(Bandura, 1999) bestimmt (Montafio & Kasprzyk, 2008, S.77; Rossmann, 2011, S. 50).
Die wahrgenommene Verhaltenskontrolle kann als , perceived ease or difficulty or per-
forming the behavior“ betrachtet werden (Ajzen, 2005, S.111; Rossmann, 2011, S.24).
Unter dem Konstrukt der Selbstwirksamkeit werden dagegen die selbstbezogenen Ge-
danken verstanden, die die Motivation, eine Handlung auszufiithren, beeinflussen.
Sie beschreibt den Glauben an die Leistungsfihigkeit und bildet die Grundlage der
Handlungsfihigkeit zum Zwecke, ein bestimmtes Ziel auch bei Schwierigkeiten zu
erreichen (Bandura, 1999, S.46). Ein Unterschied dieser nah beieinanderliegenden
Konstrukte (Ajzen, 2005, S.94) liegt also darin, dass sich die Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung nicht tiber die wahrgenommene Schwierigkeit der Zielerreichung definiert.
So kénnte angenommen werden, dass eine Lehrkraft, die gegeniiber der Férderung
von arbeitsweltlichen digitalisierungsbezogenen Kompetenzen positiv eingestellt ist
und annimmt, dass dies auch von ihr erwartet wird oder ihre Kollegen*innen dies be-
reits machen, dennoch an der Umsetzung gehindert sein konnte, weil sie eine entspre-
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chende Unterrichtsgestaltung als zu schwierig empfindet und/oder sie es sich nicht
zutraut.

Die Einstellungen zum eigenen Verhalten, die wahrgenommene Norm und der
personliche Einfluss konnen durch personliche, soziodemografische und informa-
tionsbezogene Hintergrundfaktoren beeinflusst werden — so z. B. durch allgemeine,
nicht-handlungsspezifische Einstellungen, Persénlichkeitsmerkmale, Werte, Emotio-
nen, Intelligenz, Bildung, Religion, Mediennutzung, Alter oder Geschlecht (Ajzen,
2005, S.135; Rossmann, 2011, S. 26).

43.2 Filter-, Frame- und Guideeigenschaften von Uberzeugungen

Fives und Buehl (2012; siehe Abbildung 1) verbinden filternde, rahmende und lei-
tende Eigenschaften von Uberzeugungen im Filters-Frames-Guides-Model, welches das
Lehrerhandeln in Abhingigkeit von personlichen Erfahrungen und den Funktionen
von Uberzeugungen darstellt (Fives & Buehl, 2012, S. 478).
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Abbildung 1: Filters, Frames und Guides (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Fives & Buehl, 2012,
5.478)

Das Modell ist weniger geeignet, um zu erkliren, wie eine bestimmte Art von Uber-
zeugung, z. B. epistemologische oder Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, das Lehrer-
handeln beeinflusst. Es basiert auf der Annahme, dass das Zusammenspiel unter-
schiedlicher Uberzeugungen das Lehrerhandeln bedingt (Fives & Buehl, 2012, S.480).
An erster Stelle im Modell stehen Uberzeugungen, die die menschliche Wahrneh-
mung beeinflussen, indem sich ihre filternde Eigenschaft, die sich als ein Bestandteil
des Habitus beschreiben lisst, auf die Interpretation von Informationen und Erfah-
rungen auswirkt (ebd., 2012, S.4781.). Fiir die Verinnerlichung neuer Informationen
und Erfahrungen hat diese Figenschaft zur Folge, dass eine feste Verankerung des
Neuen wahrscheinlicher wird, je mehr es mit den bisher getragenen Informationen
und Erfahrungen kongruent ist. Der Filterfunktion wird auch zugeschrieben, dass sie
einen Finfluss darauf hat, welche Inhalte Lehrkrifte fiir Schiiler*innen als relevant
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erachten. Yerrick, Parke & Nugent (1997; Fives & Buehl, 2012, S.479) zeigen, dass die
Lehrkrifte innerhalb ihrer Studie das Wissen aus den Wissenschaften als statisch an-
sehen und sie ihren Unterricht nicht durch neue Erkenntnisse oder Informationen
anreichern, wenn sie diese als unrelevant fiir ihre Schiiler*innen bewerten. Dies ist
damit zu erkliren, dass ihre Uberzeugungen die eingehenden Informationen filtern.
Eine Aufnahme in den Unterricht wiirde laut den Lehrkriften der qualitativen Studie
nur dann erfolgen, wenn der Lehrplan dies ebenfalls vorsieht. Das wiirde bezogen auf
die Digitalisierung bedeuten, dass nur eine curriculare Verankerung digitalisierungs-
bezogener kaufminnisch-beruflicher Kompetenzen bewirken wiirde, dass diese auch
im Unterricht adressiert werden.

Wenn Informationen den individuellen Filter passieren konnten, dann beeinflus-
sen Frames die Art und Weise, wie vorliegende Probleme konzeptualisiert werden.
Besonders beim Auftauchen schlecht definierter Probleme im Klassenzimmer (vgl.
Nespor, 1987) spielen Frames eine relevante Rolle. Yadav und Koehler (2007; Fives &
Buehl, 2012, S.479) deuten darauf hin, dass epistemologische Uberzeugungen von
Lehrkriften tiber Wissen den Umgang mit Schiilerfehlern beeinflussen. Sie erkliren
dieses Phinomen damit, dass durch ihre Uberzeugungen das vorliegende Problem
unterschiedlich konzeptualisiert wird und demnach unterschiedliche Handlungswei-
sen erfolgen. Uberzeugungen zu Unterrichtsinhalten und iiber das Lehren und Ler-
nen haben einen Einfluss darauf, wie Reformen oder das Curriculum interpretiert
(also gefiltert) und als Aufgabe beziiglich der Implementation im Unterricht wahrge-
nommen (also konzeptualisiert, gerahmt) werden (Enyedy, Goldberg & Welsh, 2006;
Fives & Buehl, 2012, S.479). In Verbindung mit der Digitalisierung in der kaufminni-
schen Berufsausbildung wiirde das bedeuten, dass nach dem erfolgreichen Passieren
von filternden Uberzeugungen, Frames die Umsetzung von z. B. digitalen handlungs-
orientierten Lehr-Lern-Arrangements begiinstigen, wenn die Lehrkraft entsprechende
Konzepte iiber die Digitalisierung hat.

Die Leitfunktionen von Uberzeugungen beeinflussen das Lehrerhandeln. Da-
runter sind Effizienziiberzeugungen (Original: sense-of-efficacy beliefs: z. B. die Uber-
zeugung einer Lehrkraft, Unterricht zielgerichtet vorbereiten und durchfithren zu
koénnen) zu verstehen, die motivationale Wirkungen auf die Ziele, die sich Lehrende
setzen, auf ihre Anstrengung, diese Ziele zu erreichen, und auf ihr Gefiihl bei der
Erfiillung der Aufgabe haben (Fives & Buehl, 2012, S.479). Die Einfliisse dieser Uber-
zeugungen wiederum determinieren die Qualitit des Lehrerhandelns. Die Leitfunk-
tion von Uberzeugungen zeigt sich also in ihren motivierenden Fihigkeiten, um Leh-
rende zum Handeln zu bewegen (ebd.).



5 Digitalisierungsbezogene Uberzeugungen
von kaufmiannischen Lehrkriften

5. Unterrichtliche Bedeutung der Digitalisierung in der
kaufménnischen Berufsausbildung

Die in den Kapiteln 2, 3 und 4 diskutierten digitalisierungsinduzierten Auswirkungen
auf die kaufminnische Berufsausbildung sowie die Bedeutung von Lehreriiberzeu-
gungen fiir die Gestaltung des berufsbildenden Unterrichts stellen den Ausgangs-
punkt fiir einen Deutungsrahmen digitalisierungsbezogener Lehreriiberzeugungen
zur Ausbildung von kaufminnischen Fachkriften und zur Gestaltung des kaufméinni-
schen Unterrichts dar.

Digitale Arbeitswelt

Arbeitsmittel und Geschéftsprozesse Arbeitsorganisation
-technologien und -modelle und -formen

|

Arbeitsweltliche digitalisierungsbezogene Anforderungssituationen

Lernfelder und Lernsituationen

|

Unterrichtssequenz

Fachliche und fachdidaktische
Dimension

Berufliches Lehren und Lernen

Mediengestiitzte Lehr- Mediengestiitzte Mediengestiitzte Interpretation lebens- und
Lernprozesse Unterrichtsorganisation — Diagnostikprozesse arbeitsweltlicher Digitalkompetenzen

Abbildung 2: Unterrichtliche Bedeutung der Digitalisierung in der kaufménnischen Berufsbildung (Quelle:
Eigene Darstellung in Anlehnung an Geiser et al., 2021; Seeber et al., 2019; Gerholz, Minnlein & Kiser, 2019,
S. 367; Wilbers, 2019; Gerholz & Dormann, 2017, S.15)

Abbildung 2 zeigt einen schematischen Uberblick von Digitalisierungsbeziigen zum
Unterricht. Wie den vorherigen Auseinandersetzungen im zweiten Kapitel dieser Ar-
beit zu entnehmen ist, hat die Digitalisierung eine komplexe arbeitsweltliche Bedeu-
tung fiir (angehende) kaufminnische Fachkrifte, die tiber Lernfelder und -situationen
Einzug in den Unterricht halten soll. Zugleich bietet die Digitalisierung weitrei-
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chende Mdoglichkeiten und Herausforderungen fiir das berufliche Lehren und Lernen
mit digitalen Technologien. Diese doppelte Perspektive deutet bereits auf eine Struk-
turierung in fachliche, fachdidaktische und pidagogische (vgl. Baumert & Kunter,
2006; Konig & Blomeke, 2009) Dimensionen der Digitalisierung hin.

Es existieren bereits unterschiedliche Ansitze, die Lehrerkompetenzen im Hin-
blick auf die Digitalisierung systematisieren und darstellen (vgl. u.a. Blomeke, 2000;
Koehler & Mishra, 2009; Lorenz & Endberg, 2019; Redecker, 2017). Sie sind allerdings
vornehmlich auf einer pidagogischen Ebene zu verorten (siehe Abbildung 2), weshalb
sie als nicht hinreichend fiir einen Deutungsrahmen von méglichen Lehrertiberzeu-
gungen zur Digitalisierung in der kaufminnischen Domine einzuschitzen sind. Lo-
renz & Endberg (2019, S.76) merken diesbeziiglich an, dass auch eine Kombination
dieser Modelle nicht alle Anforderungen an eine Lehrkraft, die durch eine digitali-
sierte Bildungs- und Arbeitswelt aufkommen konnten, abfangen kann und somit
auch nicht alle Denkarten {iber die Digitalisierung mit ihnen beschreibbar sind. Unter
dieser Pramisse ist auch der in dieser Arbeit entwickelte Ansatz zu interpretieren.

Den Ausgangspunkt bildet das als allgemein in der Lehrerprofessionsforschung
akzeptierte Modell der professionellen Handlungskompetenz von Baumert & Kunter
(2006, S.482). Es weist zwar keine Beziige zur Digitalisierung auf, bietet aber eine
theoretisch fundierte und evidenzbasierte Struktur zur Ausdifferenzierung professio-
nellen Lehrerwissens (Kunter, Baumert & Blum, 2011). Da Uberzeugungen dem Kon-
strukt Wissen sehr nahestehen (vgl. Kapitel 4), wird hier eben dieses Modell, welches
pidagogische, fachdidaktische und fachliche/inhaltliche Wissensbereichen unterteilt
(vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 482), auch zur Systematisierung von Uberzeugungen
verwendet. Zur Integration digitalisierungsbezogener Aspekte erfolgt eine Spezifizie-
rung in Anlehnung an die Dimensionen von Lehrerkompetenzen nach dem TPACK-
Modell (Technological Pedagogical Content Knowledge; Koehler & Mishra, 2009). Erst
dies ermdglicht eine differenzierte Betrachtung technologischer Méglichkeiten der
Unterrichtsgestaltung. Der Ansatz findet eine breite Akzeptanz und wird fir unter-
schiedliche Forschungsfragestellungen als Basis verwendet, wenn es um die Wahr-
nehmungen von Studierenden, Lehrkriften und Dozierenden beziiglich des Einsat-
zes von Technologien in der Lehre oder um die Messung von Lehrerkompetenzen
geht (Chai, Koh & Tsai, 2012, S.36). TPACK wurde als Ansatz zur Integration von
Technologien in den Unterricht unter Bezug auf das fachdidaktische Wissen nach
Shulman (1987) entwickelt. Valtonen, Sointu, Kukkonen, Kontkanen, Lambert & Ma-
kitalo-Siegl (2017, S.18f.) verweisen auf eine uneinheitliche Forschungslage beziiglich
der Konstruktvaliditit der einzelnen Dimensionen des Modells. Valtonen, Sointu, Mi-
kitalo-Siegl & Kukkonen (2015, S.92 ff. & 97) konnten mittels einer explorativen Fakto-
renanalyse die von Kohler & Mishra (2009) beschriebene TPACK-Struktur nachwei-
sen, allerdings nur, wenn die Dimension TPACK selbst in der Analyse isoliert wird.
Dies ist insofern nachvollziehbar, weil TPACK die gesamte Schnittmenge des Modells
und damit ein Konglomerat aller Dimensionen darstellt (Kshler, Mishra & Cain, 2013,
S.16; Valtonen et al., 2015, S. 98). Somit sollen fiir die weiteren Herleitungen auch nur
die sechs Dimensionen pidagogisches Wissen, Inhaltswissen, technologisches Wis-
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sen, technologisches Inhaltswissen, technologisch-padagogisches Wissen sowie pada-
gogisches Inhaltswissen unter Bezug zu den 21-Century-Skills (TPACK21; Valtonen
etal. 2015, 2017) verwendet und auf das hier zu beschreibende Uberzeugungskons-
trukt bezogen werden.

5.2 Digitalisierungsbezogene padagogische Uberzeugungen

Die Dimension digitalisierungsbezogene pidagogische Uberzeugungen (DPU) be-
zieht sich maf3geblich auf die Facetten des pidagogischen Wissens nach Baumert &
Kunter (2006, S.484). Diese umfasst Themen der konzeptuellen bildungswissen-
schaftlichen Grundlagen, des allgemeindidaktischen Konzeptions- und Planungswis-
sens, der Fihigkeiten zur Unterrichtsfithrung und Orchestrierung von Lerngelegen-
heiten sowie der fachiibergreifenden Prinzipien des Diagnostizierens, Priifens und
Bewertens (ebd., S.485). Kénig & Blomeke (2009) konzeptualisieren hierunter fiinf
Dimensionen pidagogischen Wissens, die das professionelle Lehrerhandeln bedin-
gen (ebd., S.508). Die erste Dimension ist die Strukturierung, Planung und Analyse
des Unterrichts. Lehrkrifte entscheiden unter Beriicksichtigung curricularer Vorga-
ben und ihrer Schiilerschaft bei der Planung des Unterrichts iiber zu lehrende Inhalte
und zu férdernde Kompetenzen (Euler & Hahn, 2007, S.159ff.; Konig & Blomeke,
2009, S. 504). Hierzu zihlt auch die Festlegung fachiibergreifender bzw., fiir die beruf-
liche Bildung aufgrund der Lernfeldorientierung, tiberberuflicher Lernziele. Darin
sind Kompetenzen zu verorten, die nicht direkt auf die Ausfithrung einer bestimmten
kaufminnischen Titigkeit bezogen sind. Aus einer arbeitsmarktpolitischen Argumen-
tation heraus sind hierunter Kompetenzen zu verstehen, die die Fahigkeit zur Anpas-
sung an nicht prognostizierbare betriebliche Anforderungen zur flexiblen Verwertung
menschlicher Arbeitskraft beschreiben. Berufspidagogische Ansitze heben dariiber
hinaus in diesem Zusammenhang Kompetenzen hervor, die Anforderungen sich wan-
delnder Beschiftigungssysteme adressieren. Individuumsorientierte Ansitze nehmen
ebenfalls die Qualifizierung fiir den Arbeitsmarkt und fiir kiinftige Beschiftigungssys-
teme in den Blick, erginzen diese aber um Bildungs- und Personlichkeitskonzepte
(Sieber, 2003, S.7f.). In dieser Verbindung ist auch das Schliisselqualifikationskonzept
nach Reetz (1990, Sieber, 2003, S. 8) zu nennen. Zentrale tiberberufliche Dimensionen
dieses Konzeptes sind Selbstkompetenzen (u. a. Einstellungen, Haltungen, charakter-
liche Eigenschaften etc.) und Sozialkompetenzen (u. a. Teamfihigkeit, Konfliktbewil-
tigung etc.). Frithe empirische Konzepte tiberberuflicher Kompetenzen lassen sich bei
Brunner & Mariauzouls (1995) finden. Daran ankniipfend zeigt Sieber (2003, S.23),
ebenfalls basierend auf einer Stellenanzeigenanalyse auf dem Schweizer Arbeits-
markt, dass fur kaufminnische Berufe vor allem Zuverlissigkeit, Flexibilitit, Belast-
barkeit, Organisationfihigkeiten, Sympathie, logisches Denken sowie Selbstbewusst-
sein gefordert werden. Neuere Studien verweisen fiir den deutschen Arbeitsmarkt auf
ein dhnliches Bild (Trost & Weber, 2012, S.18). In der Diskussion werden aus einer
bildungs- und individuumsbezogenen Perspektive technische Nutzungskompeten-
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zen, Datenschutzkompetenzen, Informationskompetenzen, Sozialkompetenzen und
buirgerliche Kompetenzen im Sinne digitaler Miindigkeit und Partizipation adressiert
(Hoffmann, Weber, Zepic, Greger & Krcmar, 2019). Basierend auf diesen theoreti-
schen und empirischen Ansitzen, die tiberblicksartig nicht erschopfend sind, ist die
Subdimension DPU_K Uberzeugungen zu iiberberuflichen Kompetenzen definiert.

Die Dimension Strukturierung, Planung und Analyse des Unterrichts bezieht sich
neben der Auswahl von Inhalten und Festlegung von Lernzielen auch auf Aspekte
zum Erreichen ebendieser Lernziele bzw. zur Forderung von Kompetenzen (Konig &
Blomeke, 2009, S.504f.). Die Wahl von Sozial- und Interaktionsformen spielt dabei
eine relevante Rolle zur Gestaltung des Unterrichts. G6tzl, Jahn & Held (2013) verwei-
sen im Zuge ihrer dominenspezifischen empirischen Studie zu Unterrichtsverldufen
im kaufméinnischen berufsbildenden Unterricht darauf, dass ,eine adiquate Sozial-
form sowie eine angemessene Rhythmisierung des Unterrichts zentrale qualitative
Prozessmerkmale des Unterrichtsangebotes darstellen” und sowohl Lern- als auch
Bildungswirkungen entfalten (ebd., S. 3). Sozialformen lassen sich nach Meyer (2008,
S.138) vereinfacht in Frontalunterricht, Gruppenunterricht, Partnerarbeit und Einzel-
arbeit sowie nach dem Grad der Schiiler- oder Lehrerzentrierung unterscheiden
(Gotzl, Jahn & Held, 2013, S. 3). Wie auch fiir Sozialformen existiert fiir die Prozess-
struktur von Unterricht eine Vielzahl an Klassifikationen, die auf die Grundphasen
Einstieg, Erarbeitung und Ergebnissicherung sowie Arbeitsanweisungen und Organisation
des Unterrichts reduziert werden kénnen (Meyer, 2008, S.138; Gétzl, Jahn & Held,
2013, S.4). In der kaufminnischen beruflichen Bildung stellt der Frontalunterricht als
Lehrervortrag oder als Lehrer-Schiiler-Interaktion, gefolgt von der Einzelarbeit, mit
Abstand die hiaufigste Sozialform dar (Gétzl, Jahn & Held, 2013, S.11f.). Basierend auf
dieser Klassifikation von Prozessmerkmalen des Unterrichts lisst sich die Subkatego-
rie DPU_UP Uberzeugungen zu Unterrichtsprozessmerkmalen ableiten. Zentral sind in
dieser Dimension Fragen iiber die Sicht von Lehrkriften auf den Unterricht aus pada-
gogischer Perspektive, losgeldst von einer medialen Begleitung und Unterstiitzung.

Die Motivierung der Lernenden zur Erreichung von Kompetenzzielen ist eine wei-
tere pidagogische Facette professionellen Lehrerhandelns (Kénig & Blomeke, 2009,
S.505). Fiir die berufliche Bildung heben Prenzel, Kramer & Drechsler (2001, S. 37) zwei
theoretische Ansitze zur Lernmotivation hervor: die Fremd- und Selbstbestimmungs-
theorie (Deci & Ryan, 1993) und die Interessentheorie (Krapp, 1992). Deci & Ryan (1993)
unterscheiden zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation und stellen deren
Zusammenhinge zur Aktivierung von Lernprozessen in den Vordergrund. Sie betonen
dabei die Relevanz der Schaffung von Authentizitit und Identitit (Prenzel et al., 2001,
S.37). Dem Fremd- und Selbstbestimmungsansatz zufolge kénnen ,intrinsisch moti-
vierte Verhaltensweisen als interessenbestimmte Handlungen definiert werden [...]“
(Deci & Ryan, 1993, S. 225). Sie bediirfen also keiner externen Aktivierung. Es ist davon
auszugehen, dass Lernende keine dauerhafte intrinsische Motivation zur Auseinander-
setzung mit den Unterrichtsinhalten haben (Konig & Blomeke, 2009, S.505), weshalb
die extrinsische Motivierung durch die Lehrperson eine besondere Rolle bei der Aktivie-
rung und Aufrechterhaltung von Lernprozessen spielt, da durch sie intrinsisch selbst-
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bestimmte Handlungen geférdert werden kénnen (Deci & Ryan, 1993, S. 226). Krapp
(1992) bezieht sich weniger auf die Belohnungs- und Anreizmethoden, sondern auf ,in-
dividuelles oder personliches und situationales Interesse” (ebd., S.748). Dem interes-
sentheoretischen Ansatz zufolge beschreibt individuelles Interesse eine Personlich-
keitseigenschaft in Verbindung zu einem Interessengebiet, durch welche Handlungen
motiviert werden. Situationales Interesse beruht dagegen mehr auf der Frage, wie eine
Situation gestaltet werden kann, um sie interessant zu machen und um die Motivation,
sich mit einem Lerngegenstand auseinanderzusetzen, zu férdern (ebd., S, 749; Ander-
son, Shirey, Wilson & Fielding, 1984; Schank, 1979). Habig, van Vorst & Sumfleth (2018,
S.107ft)) greifen diesen Ansatz auf und zeigen, dass die Kontextualisierung von Lern-
gegenstinden die Lernleistung beeinflusst. Sie unterscheiden zwischen alltiglichen
und besonderen Kontexten (ebd., S.104). Bei Lernenden mit einem hoheren Fachinte-
resse kann durch die Herausstellung einer Besonderheit des Lehrgegenstandes ein ho-
herer Motivationsgrad in der Auseinandersetzung erzeugt werden. Bei schwicheren
Lernenden sind dagegen eher die alltiglichen Kontexte motivierender, was damit zu-
sammenhingen konnte, dass sie durch den Alltagsbezug ,die Relevanz des Fachinhal-
tes fiir das eigene Leben [besser; Erg. d. Verf.] nachvollziehen“ kénnen (ebd., S. 110). Aus
diesen Erklirungen soll unter dem Ansatz der Motivierung die Subdimension Uberzeu-
gungen zur Begriffserklirung , Digitalisierung“ hergeleitet werden. Hierunter ist die Frage
verortet, wie Lehrkrifte den Begriff ,Digitalisierung” angehenden kaufminnischen
Fachkriften im Unterricht erkliren wiirden und ob sie einen Alltagsbezug verwenden,
indem sie an Lebens- und Bildungswelten oder Technologien ankniipfen (Dimension
DPU_EL), oder ob sie sich bei der Erklirung am Besonderen der Digitalisierung, also an
Einfliissen und Verinderungen in der Arbeitswelt, orientieren (Dimension DPU_EA).
Eine fachdidaktische Einordnung wird hier nicht vorgenommen, weil die Entscheidung
iiber lebens- oder arbeitsweltliche Erklarungsansitze als pidagogische Entscheidung
bzw. Handlungsweise verstanden wird.

Die Leistungsbeurteilung als padagogische Facette (Kénig & Blomeke, 2009,
S.506f.) beschreibt aus digitalisierungsbezogener Perspektive (nicht aus technologi-
scher, pidagogischer oder inhaltlicher Perspektive; vgl. Kapitel 5.5 und 5.6) die hand-
lungs- und digitalkompetenzorientierte Leistungsfeststellung und -bewertung im
Berufsschulunterricht. Neben der paradigmatischen Wende von der Input- zur Out-
putorientierung im Bildungssystem (KMK, 2007, 2010) stellt auch die Konzeption und
Bewertung von digitalisierungsorientierten Kompetenzen Lehrkrifte hinsichtlich des
Einsatzes adiquater Priifungsformen im kaufminnischen Berufsschulunterricht vor
Herausforderungen. Die Subdimension DPU_L Uberzeugungen zur Leistungsbeurtei-
lung umfasst dariiber hinaus auch Fragen von Giitekriterien und Urteilsfehlern in
modernen Priiffungsformaten (vgl. Kénig & Blémeke, 2009, S. 507).
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5.3 Digitalisierungsbezogene Uberzeugungen zu
kaufméannischen Arbeitswelten

Die Dimension Digitalisierungsbezogene Uberzeugungen zu kaufminnischen Arbeitswel-
ten (DUA) orientiert sich, wie in Kapitel 2 beschrieben, an digitalisierungsinduzierten
Auswirkungen auf Geschiftsprozesse und -modelle, Arbeitsformen und Arbeitsmittel
sowie die Folgen fiir kaufmannische Titigkeiten (vgl. Kapitel 2.2; Geiser etal., 2021;
Baethge-Kinsky, 2019). Geschiftsprozesse sind je nach Grad der Digitalisierung auf
unterschiedlichen Abstraktionsniveaus von Verinderungen betroffen. Auf Arbeits-
platzebene lassen sich Verschiebungen von manueller zu automatisierter Aufgaben-
bearbeitung erkennen (Busse etal., i. E.; Schumann & Lange 2019, S.2; Traum et al.,
2017, S.3f.; Wolf & Strohschen, 2018, S. 58). Auf dariiberliegenden Geschiftsprozess-
ebenen zeigen sich neben optimierten und digitalisierten Prozessabliufen neue Ge-
schiftsmodelle, die nur durch digitale Technologien mdéglich sind (Busse etal,, i. E.;
Schumann & Lange, 2019, S.2; Hess, 2018; Bowersox, Closs & Drayer, 2015, S.22;
Mazzone, 2014, S.8). Somit sind Verinderungen in Geschiftsprozessen durch z. B.
Vernetzungen, Prozessoptimierungen, Outsourcing etc. wahrnehmbar, worauf sich
die Subdimension DAU_VG Verdnderungen von Geschiiftsprozessen bezieht.

Die Form der Titigkeitsausfithrung (vgl. Kapitel 2.1 und 2.2) ist sowohl von der
Digitalisierung aufgrund sich wandelnder Geschiftsprozesse (vgl. u.a. Busseetal,, i. E.;
Geiser et al., 2021; Hirtwig, Borgnis, Tuleweit, Lenski & Niedbuhr, 2019) als auch durch
die Etablierung neuer Arbeitsbedingungen losgel6st von der Digitalisierung zu disku-
tieren (Riedl, 2020). Mit der Subdimension DAU_AF Uberzeugungen zu Verdinderungen
von Arbeitsformen werden Uberzeugungen zur kiinftigen Gestalt kaufménnischer Titig-
keiten beschrieben — z. B, inwieweit sich durch den Einzug von Technologien am Ar-
beitsplatz und im Arbeitsprozess der Autonomiegrad der Fachkraft verindert oder an
welchen Orten, sei es im Homeoffice, Mobileoffice oder in nomadenartigen Konstella-
tionen (siehe Kapitel 2.2.4), Tatigkeiten ausgefiihrt werden. Ebenfalls bedingt dieser
Wandel kaufminnische Tdtigkeiten bspw. in Richtung vermehrt routinierter oder
nicht-routinierter T4tigkeiten (Jordanski et al., 2019, S. 66) oder anspruchsvollerer Tétig-
keiten (vgl. Helmrich etal., 2016, S.55). Geschiftsprozessverinderungen fithren auch
zu Verschiebungen in Tatigkeitsprofilen in kaufmannischen Berufen zugunsten daten-
schutz- und -sicherheitsbezogener Titigkeiten, Recherche- und Informationsverarbei-
tungstitigkeiten, prozessbezogener Tdtigkeiten usw. (siehe Kapitel 2.2; Busseetal., i. E.;
Geiser et al., 2021; Jordanski, Schad-Dankwart & Nies, 2019, S. 66; Seeber et al., 2019). In
Anlehnung hieran werden Uberzeugungen zu Verschiebungen in Titigkeitsprofilen in
der Subdimension DAU_TP Uberzeugungen zu Verinderungen von Titigkeitsprofilen be-
schrieben.

Adaptiert an Guntiirk-Kuhl etal. (2017, S.9f.) werden Arbeitsmittel in die Sub-
dimensionen Digitale Endgerite (DAU_AE; PC, Laptop, Tablet, Smartphone, VR-Bril-
len etc.), Anwendungssysteme (DAU_AA; MS-Officeprodukte, ERP-Systeme, Social-
Media-Schnittstellen und Plattformen etc.) sowie Kommunikationsmedien (DAU_AK;
E-Mail, Chat, Messenger, Telefon etc.) unterteilt. Diese Subdimensionen sollen be-
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schreiben, welche digitalisierungsinduzierten Verinderungen Lehrkrifte beziiglich
kaufminnischer Arbeitsmittel, die zur Verrichtung von Aufgaben und Titigkeiten
eingesetzt werden miissen, wahrnehmen.

5.4 Digitalisierungsbezogene wirtschaftsdidaktische
Uberzeugungen

Die Dimension Digitalisierungsbezogene wirtschaftsdidaktische Uberzeugungen (DWU)
basiert auf dem Konstrukt des fachdidaktischen Wissens nach Baumert & Kunter
(2006, S.495) und wird als Kombination der pddagogischen und inhaltlichen Dimen-
sion dargestellt. Shulman (1987) legte mit der Frage nach dem Verstindnis von Lehr-
kriften iiber Unterrichtsinhalte einen Grundstein fiir die zunehmende Betrachtung
der ,Fachlichkeit von Unterricht“ (Konig et al., 2018, S. 5) und richtete damit den Blick
darauf, wie Lehrkrifte das Fachliche in den Unterricht integrieren (ebd.). Fachdidak-
tisches Wissen bezieht sich u. a. auf das Wissen iiber didaktische und diagnostische
Potenziale von Aufgaben, Wissensvoraussetzungen, Schiilervorstellungen und multi-
plen Reprisentations- und Erklirungsmoéglichkeiten (Baumert & Kunter, 2006, S. 495).
Aus berufsbildender Sicht wird auf wirtschaftsdidaktische Auseinandersetzungen re-
kurriert, um die Besonderheiten der beruflichen Bildung wie die Handlungs- und
Lernfeldorientierung (KMK, 2007) zu beriicksichtigen. Diese Dimension DWU zeich-
net sich im Unterschied zu einer pidagogischen Dimension durch ihren kaufminni-
schen Dominenbezug aus. In Anlehnung an die Didaktik des Wirtschaftsunterrichts
(Euler & Hahn, 2007, S.160) steht folgend die Frage im Mittelpunkt, wie Lehrkrifte die
Digitalisierung der kaufminnischen Arbeitswelt in den Berufsschulunterricht ein-
bringen wollen.

Aufgrund der genannten Verschrinkung unterteilt werden von Pidagogik und
Inhalt sind hier auch Kategorien der pidagogischen Uberzeugungen aus einer Hand-
lungsfeldperspektive zu betrachten. Die Subdimension DWU_UP Uberzeugungen zu
Unterrichtsprozessmerkmalen bezieht sich auf die Sozialform und Prozessstruktur des
Unterrichts (vgl. Gotzl, Jahn & Held, 2013, S. 3 ff.). Hierunter ist z. B. die Gestaltung
des Unterrichts in Orientierung an betrieblich authentischen Lernsituationen zu ver-
stehen. Lernsituationen sind ,[...] eine Simulation, bei der das selbstgesteuerte Lern-
handeln durch ein Handlungsprodukt, einen Handlungsraum und einen Handlungs-
prozess strukturiert werden soll [...].“ (Wilbers, 2020, S.483). Sie entstehen durch die
didaktisch motivierte Zerlegung von Handlungssituationen in Handlungsfelder, die
dann in Lernfelder die wiederum in Lernsituationen ausdifferenziert und strukturiert
werden (ebd., S.482). In Bezug auf die Digitalisierung in kaufmannischen Arbeitswel-
ten umfasst die Subdimension DWU_UP Bedeutung fiir Unterrichtsprozessmerkmale,
inwieweit sich Lehrkrifte bei der Entwicklung von Lernsituationen aus Handlungs-
und Prozessperspektive (vgl. Wilbers, 2020, S.486ft.) an der betrieblichen (zeitgema-
en) Realitit orientieren.



76 Digitalisierungsbezogene Uberzeugungen von kaufmannischen Lehrkriften

Uberzeugungen zu beruflichen digitalisierungsbezogenen Kompetenzen wer-
den aufgrund pidagogischer und inhaltlicher Uberschneidungen in der Wirtschafts-
didaktik in ebendieser Dimension verortet. In Anlehnung an die in Kapitel 2 darge-
stellten Veridnderungen der kaufminnischen Arbeitswelt durch die Digitalisierung
(u.a. Geiser etal., 2021) erfolgt eine Strukturierung von Uberzeugungen zu Kompe-
tenzanforderungen an kaufminnische Fachkrifte entlang der Kategorien Geschifts-
prozesse, Arbeitsformen und Arbeitsmittel. Die Subdimension DWU_KGP Kompe-
tenzanforderungen aus Geschiifisprozessen umfasst Uberzeugungen von Lehrkriften {iber
Kompetenzen, die aufgrund digitalisierungsinduzierter Einfliisse auf Geschiftspro-
zesse erforderlich werden bzw. schon sind. Hierunter sind bspw. Wissen zu digitalen
Geschiftsprozessen oder Fihigkeiten und Fertigkeiten, in ebensolchen Steuerungs-
und Optimierungstitigkeiten auszuiiben, verortet. Die Subdimension DWU_KAF
Kompetenzanforderungen aus Arbeitsformen bezieht sich auf Anforderungen aufgrund
der sich wandelnden Art der Arbeitsausfithrung. Das kénnten z. B. Sozialkompetenzen
aufgrund intensiverer kooperativer Arbeitsformen oder Fremdsprachenfihigkeiten
aufgrund von zunehmenden Geschiftstitigkeiten tiber nationale Grenzen hinweg
sein. Die Subdimension DWU_KAM Kompetenzanforderungen aufgrund von Verinde-
rungen von Arbeitsmitteln umfasst Uberzeugungen von Lehrkriften zu relevanten An-
forderungen aus sich wandelnden und neuen Arbeitsmitteln am physischen Ort der
Arbeitsverrichtung. Darunter fallen z. B. der Umgang mit Social-Media-Schnittstellen
oder aber Kompetenzen zum Losen von IT-Problemen. Weiter enthilt sie berufliche
Medien- und Informationskompetenzen wie die Recherche und Bewertung von Infor-
mationen oder datenschutz- und -sicherheitsbezogene Anforderungen im Umgang
mit Informationen (Hirtel et al., 2018, S. 69).

Unterrichtsinhalte sind durch die Rahmenlehrpline und landesspezifischen Cur-
ricula vorgegeben. Auf Schulebene werden sie in Fachkonferenzen (z. B. in Nieder-
sachsen laut § 35 NSchG) sowie durch einzelne Lehrkrifte fiir ihre Unterrichtsplanung
aufbereitet. Diese padagogische Freiheit betriftt auch Fragen der Digitalisierung und
die damit einhergehenden Anforderungen zur Orientierung am Wissenschafisprinzip
und Situationsprinzip (KMK, 2017, S. 20 f.; Wilbers, 2020, S. 36). Das Wissenschaftsprin-
zip beschreibt den Einzug wissenschaftlich fundierter Inhalte nach einer fachsystema-
tischen Struktur in den Unterricht und das Situationsprinzip die Auswahl an gegen-
wirtig und kinftig relevanten Situationen, in denen erworbene Kompetenzen zum
Tragen kommen sollen (Wilbers, 2020, S. 36 ff.). Die Subdimension DWU_UT Berufs-
schulische digitalisierungsbezogene Unterrichtsinhalte bezieht sich auf diese Prinzipien.
Im Vordergrund stehen die Fragen, welche Unterrichtsinhalte Lehrkrifte fiir die kauf-
ménnische Praxis mit Blick auf digitalisierungsbezogene Verinderungen als relevant
erachten und welche durch die Digitalisierung ihrer Ansicht nach nicht mehr zeitge-
mif sind. Hier konnte zu unterscheiden sein, ob innovative Geschiftsmodelle, auto-
matisierte Geschiftsprozesse oder moderne Managementansitze und -systeme zum
Gegenstand des Unterrichts gemacht werden.

Fir einen aktiven Lernprozess ist das Wissen tiber Lernpotenziale der Schii-
ler*innen unabdingbar. Zu den Lernpotenzialen zihlen Vorkenntnisse zum Lern-
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gegenstand sowie das Leistungsniveau der Lernenden (Helmke, 2021, S.71; Euler &
Hahn, 2007, S.160ff.; Baumert & Kunter, 2006, 2011, S.37). In der Subdimension
DWU_VK Digitalisierungsbezogene relevante Eingangskompetenzen werden als relevant
erachtete Kompetenzvoraussetzungen beschrieben, tiber die kiinftige kaufminnische
Fachkrifte bereits vor Beginn einer dualen Ausbildung verfiigen sollten, um mit den
auf sie zukommenden Herausforderungen der Digitalisierung in der Ausbildung und
Arbeitswelt umgehen zu konnen. Ebenfalls zu den Vorkenntnissen soll in der Sub-
dimension DWU_SV Digitalisierungsbezogene Schiilervorstellungen beschrieben wer-
den, was sich aus Sicht von Lehrkriften angehende kaufminnische Fachkrifte unter
der Digitalisierung vorstellen. Das Wissen tiber das individuelle Leistungsniveau der
Lernenden ist relevant, um den Schwierigkeitsgrad von Aufgabenstellungen oder Er-
klirungen einschitzen zu kénnen. In der Subdimension DWU_VS Digitalisierungsbe-
zogene Verstindnisschwierigkeiten der Lernenden werden daher Uberzeugungen von
Lehrkriften iiber Aspekte der Digitalisierung gefasst, die fiir kiinftige kaufménnische
Fachkrifte schwierig zu verstehen sind. Das koénnten z. B. die Tragweite und Komple-
xitit der Digitalisierung iiber die Lebenswelten der Lernenden hinaus sein.

5.5 Technologisch-pidagogische Uberzeugungen

Die Dimension der technologisch-pidagogischen Uberzeugungen (TPU) ist angelehnt an
das technologisch-pidagogische Wissen (TPK) des TPACK-Modells (Koehler &
Mishra, 2009, S.65). TPK beschreibt das Lehren und Lernen mit Technologien. Die
Wissensdimension umfasst Kenntnisse iiber pidagogische Moglichkeiten und He-
rausforderungen beim Einsatz von digitalen Tools wie den Einfluss ebendieser auf
Prozess- und Strukturmerkmale des Unterrichts. Auch Kenntnisse iiber die originiren
Verwendungszwecke eingesetzter Technologien sind dieser Dimension entsprechend
von Lehrkriften zu antizipieren, weil die meisten Technologien aus betriebswirtschaft-
lichen Anforderungen entwickelt wurden. Die Herausforderung fiir Lehrkrifte liegt
nun darin, Technologien zu Bildungszwecken neu zu denken (ebd.). Auch sind hie-
runter Aspekte der Klassenfithrung, der Sicherung effektiver Lernzeiten oder der Um-
gang mit Heterogenitit (vgl. Kénig & Blomeke, 2009, S.506) beim Einsatz digitaler
Medien mitzudenken.

Die Subdimension TPU_UG Unterrichisgestaltung mit digitalen Medien greift die
Frage auf, welche Bedeutung die Moglichkeiten digitaler Tools fiir den Unterrichtspro-
zess und die Unterrichtsstruktur aus Sicht von Lehrkriften haben kénnen. Z. B. kon-
nen in dieser Subdimension Ansichten von Lehrkriften eingeordnet werden, die sich
auf digitale Tools fiir kooperative Lernformen oder Blended-Learning-Formate bezie-
hen. Die Subdimension TPU_PDM Potenziale digitaler Medien im Unterricht beschreibt
Uberzeugungen von Lehrkriften iiber Vorteile und Méglichkeiten des Einsatzes digi-
taler Medien im Unterricht — z. B. die Steigerung der Lernleistung, Dezentralisierung
und Flexibilisierung, Multimedialitit, Authentizitit, Adaptivitit, Interaktivitit, Kom-
munikation und Kooperation sowie eine individuelle und kollektive Wissensverarbei-
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tung (Gerthofer & Schneider, 2021; Kniisel Schifer, 2020, S.21f.; Schaumburg, 2015,
S.33f,; Schmid, Goertz & Behrens, 2017, S.14ff.). Die Subdimension TPU_RDM Risi-
ken digitaler Medien im Unterricht bildet das Gegenstiick zu den Potenzialen. Empiri-
sche Belege zeigen, dass Lehrkrifte unter den Risiken vor allem die Gefahr sehen, dass
Materialien aus dem Internet kopiert werden, sich Schreib- und Rechenkompetenzen
verschlechtern, weniger personlich kommuniziert wird, konzeptuelles Verstehen er-
schwert wird und Unterrichtsstérungen begiinstigt werden (Fraillon, Ainley, Schulz,
Friedman & Gebhardt, 2014, S. 200 ff.; Schaumburg, 2015, S. 42).

Digitale Medien finden im Unterricht auch ihre Funktion zum Priifen und Beur-
teilen (Kniisel Schifer, 2020, S.22) sowie zur kompetenzorientierten Leistungsbeur-
teilung (BMBF, 2019; Seeber, Wuttke, Greiwe & Turhan, 2019; Vanecek, Pichler, Kopf
& Hammermdiller, 2013, S.216{t.). Der Einsatz computerbasierter Priifungen bringt
ebenfalls eine Reihe von organisatorischen Herausforderungen mit, die sich negativ
in Uberzeugungen von Lehrkriften zu digitalen Priifungsformaten widerspiegeln
kénnten — darunter die Organisation von Raum- und Ressourcenkapazititen, die Kon-
zeption einer digitalen Priifung, die Schaffung einer sicheren Priifungsumgebung
sowie die Einhaltung rechtlicher Anforderungen. Daneben bieten sie aber auch orga-
nisatorische Vorteile in Form von Zeitersparnissen durch Standardisierung und Rou-
tinisierung (Wannemacher, 2006, S.163f.). Die Subdimension TPU_LB Digitale Leis-
tungsbeurteilung umfasst ebensolche Uberzeugungen von Lehrkriften zu digitalen
Priifungsformaten. In der letzten Subdimension TPU_DM Wahrnehmung digitaler
Medien steht die Gestalt digitaler Medien im Vordergrund und beschreibt, was sich
Lehrkrifte unter dem Begriff ,digitale Medien“ vorstellen. Dies konnen einerseits
Endgerite wie Smartphones, Beamer, Tablets, Laptops etc. sein, andererseits Office-
programme, Clouddienste, Videoangebote, Lernplattformen, Foren, Wikipedia, Simu-
lationen etc. (Schmid et al., 2017, S. 25).

5.6 Technologisch-inhaltsbezogene Uberzeugungen

In der Dimension technologisch-inhaltsbezogene Uberzeugungen (T1U) wird erfasst, wie
sich aus Sicht von Lehrkriften Technologien und Inhalte gegenseitig beeinflussen und
wie mit Technologien digitale Lernumgebungen gestaltet werden koénnen (vgl. Kéhler
& Mischra, 2009, S.65). Der technologische Fortschritt fithrt nicht nur dazu, dass In-
novationen entstehen, sondern er begiinstigt und férdert auch neue Sichtweisen auf
Gegenstinde, Zusammenhinge und Sachverhalte, indem zuvor Nichtsichtbares durch
Technologien aufgedeckt werden kann oder Nichterklirbares durch ein wachsendes
technologisches Verstindnis auf metaphorische Art technologisiert wird. Somit ist
eine enge Verbindung zwischen technologischen Werkzeugen und unserer Wahrneh-
mung der Welt durch sie zu konstatieren, was beim Einsatz ebendieser zu Bildungs-
zwecken bedacht werden muss (ebd.). Konkreter wird es am Beispiel der Buchhaltung.
Es ist naheliegend, dass das Lernen von Buchungen schriftlich mittels T-Konten, An-
fangs- und Schlussbestinden sowie einer Buchhalternase zu einer anderen kognitiven
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Wissensdarstellung tiber das Buchen von Geschiftsvorfillen fithrt als ein Lernprozess
uber Inputfelder in Eingabemasken einer Buchhaltungssoftware. Das Beispiel ver-
deutlicht, dass Technologien zu einer Verinderung in der Darstellung und semanti-
schen Einbettung von Wissen fiihren, aber auch, dass andere Darstellungsformen
iiberhaupt erst ermdoglicht werden. Dies ist in der Subdimension TIU_TIB Technologi-
sche Inhaltsdarstellung verankert.

Die Subdimension TIU_ALU Anwendung berufs- und betriebstypischer Technologien
bezieht sich auf Uberzeugungen zu Méglichkeiten und zur Sinnhaftigkeit des Ein-
satzes von Soft- und Hardware im Unterricht, um eine betrieblich reale Lernumgebung
zu schaffen, wie es durch die Integration von Smart Factories in den kaufminnischen
Unterricht erreicht werden kénnte. In Kapitel 3.4 ist dargestellt, dass Produktions-
modelle eine Vielzahl an Méglichkeiten, die den kaufminnischen Unterricht betrieb-
lich-authentisch erfahrbar machen, bieten. Eldracher, Ferdinand & Hehberger (2021,
S.238) verweisen zudem beim Einsatz von Produktionsmodellen auf Kooperations-
moglichkeiten zwischen gewerblich-technischer und kaufminnischer Ausbildung. So
kann ein modellhafter, aber dennoch physisch existierender Produktionsprozess fiir
kaufminnische Auszubildende realititsnahe Erfahrungen mit Kalkulationsaufgaben
wie der Berechnung von Selbst-, Einzel- und Gemeinkosten auf Basis realer Daten bie-
ten. In diesem Zusammenhang ist auch festzuhalten, dass die Art und das Verfahren
der Leistungsbeurteilung auf Basis solcher Lerngelegenheiten betroffen sind (vgl. Cur-
riculum-Assessment-Triade; u.a. Achtenhagen, 2012), was in der Subdimension
TIU_HLB Handlungsorientierte Leistungsbeurteilung beschrieben wird.

5.7 Uberzeugungen zur Digitalisierung

Im TPACK-Modell stellt das Wissen tiber Technologien einen wesentlichen Baustein
fuir einen produktiven Einsatz von Technologien dar (Koehler & Mishra, 2009, S. 64).
Dazu zihlen intellektuelle Fihigkeiten zum Verstindnis von Technologien, Wissen
uiber Informationstechnologiekonzepte sowie Fihigkeiten, Technologien zielgerichtet
einzusetzen (National Research Council, 1999, S.4). Die Dimension Uberzeugungen
zur Digitalisierung (UD) bezieht sich vor allem auf das Verstindnis von Lehrkriften
iiber Technologien im Zeitalter der Digitalisierung, ihre Komplexitit und Tragweite
fiir sie selbst und ihren Beruf. Das Technik-Radar 2019 (acatech & Kérber-Stiftung,
2019) gibt Hinweise darauf, dass die Wahrnehmung der Digitalisierung zwischen Ge-
nerationen unterschiedlich ausgeprigt ist (ebd., S. 28). Jede Alterskohorte hat die digi-
tale Entwicklung anders kennengelernt: in den 1960er-Jahren als Zukunftstechnolo-
gie, in den 1970er-Jahren als Automatisierung und Bedrohung von Arbeitsplitzen, in
den 1980er-Jahren als , Furcht vor einem Uberwachungsstaat“ sowie einer neuen ,kul-
turellen Komponente“, die mit dem Personal Computer in die Haushalte einzog. Bis
heute andauernd ist die Wahrnehmung der Digitalisierung von der empfundenen
Macht von GrofSkonzernen geprigt (acatech & Korber-Stiftung, 2019, S.29f.). Die Stu-
die zeigt, dass interviewte Personen unter 35 Jahren die Digitalisierung in Verbindung
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mit einem hohen Zeit- und Leistungsdruck wahrnehmen, aber auch als kulturelle
Selbstverstindlichkeit sowie einen durch Schule und Beruf erzwungenen Wandel. Sie
nutzen digitale Technologien intensiv im Alltag, fiir die Ausbildung und den Beruf.
Sie schildern ein geringes Sicherheitsbediirfnis und schitzen den Stellenwert digita-
ler Losungen hoher ein als jenen analoger Varianten. Im Kontrast dazu zeigen die
Personen der Generation der heute tiber 55-Jdhrigen, dass sie die Digitalisierung vor-
nehmlich aus der Berufswelt wahrnehmen. Digitale Technologien werden ,fakultativ
als Spielerei“ mit einer geringeren Nutzungsintensitit bewertet. Zudem haben sie ein
hohes Sicherheitsbediirfnis und vermeiden daher den Einsatz von digitalen Technolo-
gien (ebd., S.55). Das Wissen tiber Generationsunterschiede sowie unterschiedliche
Wahrnehmungen der Digitalisierung und digitaler Technologien gibt Anlass zur ge-
naueren Betrachtung der Wahrnehmung von Lehrkriften unterschiedlichen Alters
und beruflichen Status.

Kniisel Schifer (2019) beschreibt ,globale Uberzeugungen von Lehrpersonen zu
digitalen Medien“ (ebd., S.44) als ein bipolares Konstrukt, welches positiv oder nega-
tiv ausgeprigt sein kann. Da fiir Uberzeugungen aber sowohl eine affektive als auch
eine kognitive Dimension beschreibbar ist (vgl. Kapitel 3), wird hier neben den Sub-
dimensionen UD_RD Risiken der Digitalisierung und UD_VD Vorteile der Digitalisie-
rung die nicht-affektive Subdimension UD_WD Wahrnehmung der Digitalisierung mit
aufgenommen. Die Subdimension UD_EE Entwicklungseigenschaften der Digitalisie-
rung bezieht sich auf die Frage, ob die Digitalisierung als technologischer Wandel und
Fortschritt oder eher als sozialer Wandel oder Verinderung von Wertestrukturen
wahrgenommen wird (vgl. acatech & KorberStiftung, 2019, S.29f)).

Uberzeugungen kénnen je nach Stabilitit handlungsleitend sein (siehe Kapi-
tel 4.3). Die Subdimension UD_AU Anderung des Unterrichis fasst auf, inwieweit Lehr-
kriafte gewillt sind, ihren Unterricht aufgrund der Digitalisierung zu dndern bzw. ihn
kiinftig an die Entwicklungen anzupassen. Dies soll Hinweise darauf geben, wie ge-
festigt die Uberzeugungen zur Digitalisierung und deren Bedeutung fiir den kauf-
minnischen Unterricht sind. Zudem ist die Stabilitit von Uberzeugungen von ihren
Quellen abhingig (vgl. Kapitel 4.2), was in der Subdimension UD_NE Normative Er-
wartungen verankert wird, welche den handlungsleitenden Charakter der getragenen
Uberzeugungen in Abhingigkeit von gestellten Erwartungen des Umfeldes an die
Lehrkraft beschreibt. Hier ist zwischen deskriptiven normativen Erwartungen, die das
eigene Verhalten in Abhingigkeit von der Wahrnehmung des Verhaltens anderer Per-
sonen beschreiben, und injunktiv-normativen Erwartungen, die die Wahrnehmung
des von der Lehrkraft eingeforderten Verhaltens beschreiben, zu unterscheiden (siehe
Kapitel 4; Rossmann, 2011, S. 50; Montafio & Kasprzyk, 2008, S.77). Ebenfalls bedeut-
sam fiir die eigenen Uberzeugungen kénnen die Uberzeugungen des direkten Um-
feldes sein, was in der Subdimension UD_EK Digitalisierungsbezogene Uberzeugungen
Kollegium beschrieben werden soll. AbschlieRend sollen die Uberzeugungen zu den
notwendigen Kompetenzen, die eine Lehrkraft braucht, um die Digitalisierung in den
Unterricht einzubringen, weitere Hinweise auf das vertretene Verstindnis zur Digita-
lisierung bringen. Dazu umfassen die Subdimensionen UD_DLK Digitalisierungsbe-
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zogene Lehrerkompetenzen und UD_DLP Digitalisierungsbezogene Lehrerbildung Fragen
zur Gestaltung der Lehrerprofessionalisierung.

Die Abbildung 3 visualisiert die zuvor beschriebenen Dimensionen und Sub-
dimensionen digitalisierungsbezogener Lehreriiberzeugungen in Anlehnung an die
Darstellung des TPACK-Modells nach Kéhler & Mishra (2009, S. 63). Darin wird sicht-
bar, dass die einzelnen Dimensionen lediglich zu Analyse- und Deskriptionszwecken
isoliert aufgefasst werden konnen. Es ist davon auszugehen, dass sich alle Bereiche
gegenseitig bedingen. So kann z. B. eine generell ablehnende Uberzeugung zur Digi-
talisierung, zu neuen Medien oder Technologien auch bedeutsam fiir digitalisierungs-
bezogene pidagogische Uberzeugungen und deren handlungsleitende Funktion sein,
was z. B. die Thematisierung von Risiken der Digitalisierung betrifft.

Uberzeugungen zur

Technologisch-padagogische Digitalisierung Technologisch-
Uberzeugungen inhaltsbezogene
(zur Wahrnehmung, Uberzeugungen

Entwicklung, zu \Vorteilen und
Risiken der Digitalisierung,
zu normativen Erwartungen

an Lehrkréfte und
Lehrerkompetenzen)

(zu Potenzialen und Risiken digitaler
Medien, zur digitalen
Unterrichtsgestaltung,
technologiebasierten
Leistungsbeurteilung und
Wahrnehmung digitaler Medien)

(zur technologisch authentischen
Lernumgebungen, technolgischen
Inhaltsdarstellung und technologisch
authentischen Leistungsbeurteilung)

Digitalisierungs-
bezogene padagogische
Uberzeugungen

.. Digitalisierungs-
bezogene Uberzeugungen zu
kaufméannischen

(zu Uberberuflichen Arbeitswelten

Kompetenzzelen,
Unterrichtsprozessmerkmalen,
Begriffsdefinitionen und zur
Leistungsbeurteilung)

(zur Bedeutung fir Arbeits- und
Geschaftsprozesse sowie
-modelle)

Digitalisierungsbezogene
wirtschaftsdidaktische
Uberzeugungen
(zu Unterrichtsprozessmerkmalen, berufliche
Kompetenzanforderungen an kaufm.

Fachkrafte, Unterrichtsinhalten und
Lernpotenzialen der Lernenden)

Abbildung 3: Modell digitalisierungsbezogener Lehreriiberzeugungen (Quelle: Eigene Darstellung in Anleh-
nung an Kohler & Mishra, 2009; Baumert & Kunter, 2006)

Die bisherigen Ausfiithrungen verdeutlichen, dass die Digitalisierung kaufminnische
Handlungskompetenzen infolge neuer Geschiftsmodelle und -prozesse, die durch
neue Technologien erméglicht werden, beeinflusst. Sie berithrt das private Leben
eines jeden Menschen durch eine Verstrickung von Arbeit und Freizeit. Ferner stellt
sie die Lehrkrifte der beruflichen Bildung vor neue Herausforderungen hinsichtlich
der Unterrichtsgestaltung zur Férderung digitalisierungsbezogener kaufminnischer
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Handlungskompetenzen. Damit diesen Herausforderungen begegnet werden kann,
ist eine Antizipation der Komplexitit der Digitalisierung fiir Lehrkrifte wichtig ist. Zu
der Frage, was sie sich unter der Digitalisierung vorstellen und welche Uberzeugun-
gen sie zu der Thematik vertreten, gibt es bisher nur wenige Antworten. Erste Er-
kenntnisse zeigen, dass sie sich vor allem auf Medien des Bildungs- und Privatbe-
reichs beziehen (Geiser et al., 2021; Gossling & Sloane, 2020). Wie die Erkenntnisse
vertieft werden sollen, wird im folgenden Kapitel anhand des Forschungsdesigns, der
entwickelten Erhebungsinstrumente und der Auswertungsstrategie zur Identifizie-
rung von Lehrertiberzeugungen zur Digitalisierung in der kaufminnischen Berufs-
ausbildung vorgestellt.



6 Forschungsmethodisches Vorgehen

6.1 Leitende Fragestellungen

Die leitenden Fragestellungen dieser Arbeit zielen darauf ab, die Uberzeugungen zur
Bedeutung der Digitalisierung fiir den kaufminnischen berufsbildenden Unterricht
in der dualen Berufsausbildung darzustellen. Im ersten Schritt ist zu erfassen, welche
Bedeutung Lehrkrifte der Digitalisierung hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf kauf-
minnische Arbeit, betriebliche Handlungsbereiche, betriebswirtschaftliche Inhalte
und notwendige kaufminnische Kompetenzen zuschreiben.

F1: Welche inhaltlichen digitalisierungsbezogenen Uberzeugungen (auf Basis berufs-
fachlicher Kompetenzen kaufminnischer Fachkrifte) und welche fach- bzw. wirt-
schaftsdidaktischen Uberzeugungen vertreten angehende und erfahrene Lehrkrifte?

In der zweiten Frage steht die digitalisierungsbezogene Unterrichtsgestaltung im
Fokus. Hier sollen vor allem Erkenntnisse dariiber herausgearbeitet werden, wie Lehr-
krifte ihren Unterricht zu gestalten vermégen, um angehende Kaufleute auf eine digi-
talisierte Arbeitswelt vorzubereiten. Vordergriindig sind die Gestaltung von Lehr-Lern-
Arrangements, Intentionen zur Einbindung von digitalen Medien und Technologien
sowie diagnostische Potenziale und Herausforderungen im Kontext der Digitalisie-
rung.

F2: Welche padagogischen digitalisierungsbezogenen Uberzeugungen (im Hinblick auf
das Lehr-/Lern- und Diagnostikpotenzial digitaler Medien) vertreten angehende und
erfahrene Lehrkrifte?

AnschliefRend soll analysiert werden, ob und welche Unterschiede sich zwischen den
befragten Personen zeigen, um verschiedene Uberzeugungssysteme zur Wahrneh-
mung der Digitalisierung, zu ihrer Bedeutung fir die kaufminnische Berufsausbil-
dung und zur Gestaltung des berufsbildenden Unterrichts zu identifizieren. Zentral
fiir diese Fragestellung ist die These, dass die Digitalisierung nicht von allen Lehrkraf-
ten identisch antizipiert wird. Unterschiede kénnten bspw. in Uberzeugungen zur
Bedeutung beruflicher digitalisierungsbezogener Handlungskompetenzen, zum Stel-
lenwert von Technologien an kaufminnischen Arbeitsplitzen oder zur Bedeutung di-
gitaler Medien im Unterricht zu finden sein. Wenn mehrere Lehrkrifte ein dhnliches
Uberzeugungssystem tragen und sich die Gruppe ggf. durch dhnliche berufsbiografi-
sche Merkmale wie den Abschluss einer Berufsausbildung beschreiben lisst, kann
dies Hinweise fiir die Gestaltung von Professionalisierungsprozessen eben solcher
Gruppen bieten.
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F3: Welche Uberzeugungssysteme lassen sich identifizieren, wie kénnen sie erkldrt wer-
den und welche Implikationen ergeben sich aus ihnen fiir die Professionalisierung des
Lehrpersonals?

6.2 Forschungsdesign

6.2.1 Datenerhebung per halbstandardisierten Interviews
Zur Erhebung von Uberzeugungen eignen sich je nach Gegenstand der Uberzeu-
gung, also z. B. zum Unterricht oder zur Epistemologie, unterschiedliche empirische
Zugriffe (vgl. S. Miiller, 2009). Dominierend sind qualitative Methoden (Reusser &
Pauli, 2014, S. 648), was sich mit der Komplexitit des Konstrukts ,Uberzeugung“ und
mit den unterschiedlichen Gegenstandsbereichen, zu denen Uberzeugungen unter-
sucht werden, und der Trennung zum Konstrukt Wissen erklaren lasst. Es ist es nahe-
liegend, dass gerade fiir nicht allgemeine und wenig erforschte Konzepte, wie fuir die
hier adressierten unterrichtsbezogenen Lehreriiberzeugungen zur Digitalisierung in
der kaufminnischen Berufsausbildung, weder qualitative noch quantitative Erhe-
bungsinstrumente vorliegen. Quantitative Methoden finden in deskriptiven und in-
ternationalvergleichenden Forschungen oder zur Analyse von Zusammenhingen
zwischen Uberzeugungen und Handlungen Anwendung in der Uberzeugungsfor-
schung (Reusser & Pauli, 2014, S. 649). Dazu ist es allerdings notwendig, dass bereits
weitreichendes Wissen zum jeweiligen Gegenstandsbereich der Uberzeugungen vor-
liegt, um entsprechende Operationalisierungen fiir Erhebungsinstrumente vorneh-
men zu kénnen. Es muss also eine mogliche Menge dessen bekannt sein, was eine
Lehrkraft iiber Mathematik wissen kénnte, um daran ihre Uberzeugungen zum Wis-
sen Uber Mathematik zu untersuchen. Zur Digitalisierung in der kaufminnischen
Berufsausbildung ist zum jetzigen Zeitpunkt ein dhnlich abgesichertes Wissen nur
begrenzt vorhanden, was vor allem fiir Zukunftsprojektionen zutrifft. Somit wire ein
quantitatives Vorgehen als Fragebogenstudie nicht zielfithrend, um Lehreriiberzeu-
gungen zur Digitalisierung zu identifizieren, da ein eindeutiger Vergleichsmafstab,
an dem die Ergebnisse gemessen werden konnten, fehlt. Ein weiterer Grund gegen
eine quantitative Studie zum jetzigen Zeitpunkt der Forschung stellt die Problematik
dar, dass die Items eines Fragebogens bereits die Uberzeugungen zur Digitalisierung
beeinflussen und dadurch einen Methodenbias verursachen konnten (Williams, Hart-
man & Cavazotte, 2010, S.506). Denn die Proband*innen wiirden mit Perspektiven
zur Digitalisierung durch die Items konfrontiert, derer sie sich vor der Befragung viel-
leicht nicht bewusst waren. Zudem liegt das Ziel dieser Arbeit in der Erhebung von
Uberzeugungssystemen und nicht in der Frage, wie stark Uberzeugungen ausgeprigt
sind. Aus diesen Griinden ist hier ein offenes Vorgehen notwendig, damit die befrag-
ten Personen individuell nach ihren Kenntnissen, Erfahrungen und Vorstellungen
antworten kénnen.

Es wird eine qualitative Interviewstudie mit halbstandardisierten Leitfiden, die
auch zur Rekonstruktion subjektiver Theorien eingesetzt werden (Flick, 2014, S.194t.),



Forschungsdesign 85

in einem deduktiv-induktiven Verfahren (Kuckartz, 2018, S.49f.) durchgefiihrt. Bei die-
ser Vorgehensweise konnen die Vorteile beider Verfahrensweisen kombiniert werden,
um eine theoriegeleitete Durchfithrung und Analyse der Interviews zu ermdglichen.
Die deduktive Leifadenentwicklung und Kategorienbildung erméglichen die Einbin-
dung des Forschungsstandes zum Untersuchungsgegenstand sowie die Orientierung
an theoretischen Annahmen iiber das Uberzeugungskonstrukt im Forschungsdesign.
Die daran zu entwickelnden induktiven Analysekategorien sorgen dafiir, dass der spe-
zifische Charakter des Interviewmaterials bei der Auswertung berticksichtigt wird.
Subjektive Theorien werden hier allerdings nicht als Synonym fiir Uberzeugungen
verstanden. Wie in Kapitel 4.2.1 beschrieben, enthalten Uberzeugungen nicht nur
mogliches Wissen einer Person zu einem Gegenstandsbereich. Sie bestehen auch aus
affektiven Dimensionen, die sich durch gezielte Fragen im Interview erheben lassen.
Ziel der Erhebung ist eine Momentaufnahme der Uberzeugungen der Befragten
(Flick, 2014, S.187). Der Forschungsprozess erfolgt linear unter Trennung von Erhe-
bung und Analyse. Dieses Vorgehen bringt aufgrund seiner Nihe zu quantitativen
Forschungsdesigns und seiner klar festgelegten Forschungsschritte die Moglichkeit,
die gewonnenen Erkenntnisse in der Logik quantitativer Forschung zu analysieren
und durch die Kombination mit zusitzlich erhobenen Daten zu kombinieren (ebd.,
S.186). Innerhalb der Interviewstudie haben die befragten Personen so entspre-
chende Freirdume fiir individuelle Antworten und in der inhaltsanalytischen Auswer-
tung der Daten kénnen induktiv und explorativ Uberzeugungssysteme zur Digitalisie-
rung herausgearbeitet werden.

6.2.2 Samplingstrategie und Rekrutierung

Das Sampling wird vorab festgelegt, damit gezielt nach moglichen Unterschieden in
der Wahrnehmung der Digitalisierung nach dem Professionalisierungsgrad, der Be-
rufsbiografie und den Generationsunterschieden, die sich als Quellen von Uberzeu-
gungen ansehen lassen (vgl. Kapitel 4.2.2), gesucht werden kann (Flick, 2014, S.187).
Das Sampling der Pilotstudie, die im Oktober 2019 durchgefithrt wurde, besteht aus
Studierenden der Wirtschaftspiddagogik im Bachelor- und Masterstudium, die als Be-
rufswunsch den Eintritt in das berufsbildende Lehramt angaben. Das Sampling der
Haupterhebung wurde ebenfalls nicht aus einer Zufallsziehung heraus generiert,
sondern durch eine bewusste Falleingrenzung. Im Erkenntnisinteresse der Hauptstu-
die stehen Uberzeugungen von Studierenden der Wirtschaftspidagogik mit dem Be-
rufswunsch, in das berufsbildende Lehramt einzumiinden, Studienreferendar*innen
im Vorbereitungsdienst fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen in der beruf-
lichen Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung sowie Berufsanfinger*innen und er-
fahrenen Lehrkriften, die im Bereich Wirtschaft und Verwaltung mit der Ausbildung
angehender kaufminnischer Fachkrifte in den berufsbezogenen Lernfeldern bzw. Fi-
chern betraut sind. Ausgeschlossen sind jene Lehrkrifte, die an berufsbildenden
Schulen zwar in Klassen des Bereiches Wirtschaft und Verwaltung eingesetzt sind,
dort allerdings ausschlieflich allgemeinbildende Ficher wie Mathematik, Deutsch
oder Fremdsprachen unterrichten. Damit eine statistische Reprisentativitit erreicht



86 Forschungsmethodisches Vorgehen

werden konnte, miisste bekannt sein, wie grofd die Grundgesamtheit der Stichprobe
ist (Kruse, 2014, S.245). Wie hiufig die ausgewihlten Fille in der Realitit an nieder-
sichsischen berufsbildenden Schulen vorkommen, kann jedoch nicht bestimmt wer-
den. Fir eine qualitative Verallgemeinerung fiir den definierten Falltypus ist es not-
wendig, dass zwischen zehn und 100 Fallanalysen durchgefithrt werden. Auch wenn
die Grundgesamtheit nur schwer auszumachen ist, werden Standardmerkmale bei
der Fallauswahl moglichst beriicksichtigt.

Die Auswahl der Proband*innen soll die drei Phasen der Lehrerbildung abbilden
und damit in einem Querschnitt die Phasen der Professionalisierung darstellen. Da-
mit soll versucht werden, in den einzelnen Stadien die unterschiedlichen (kollektiven)
Uberzeugungen der Digitalisierung zu einem (quasi) Zeitpunkt zu erheben. Auf-
grund der unterschiedlichen Rahmenbedingungen, die auf die Wahrnehmung der
Digitalisierung einwirken kénnen, darunter z.B. abweichende curriculare Veranke-
rungen in den Bundeslindern (siehe Kapitel 3.3), wird sich hier auf berufsbildende
Schulen im Bereich Wirtschaft und Verwaltung in Niedersachsen konzentriert. So soll
die Problematik der unterschiedlichen Kontextbedingungen in den Lindern einge-
dimmt und eine Generalisierung der Ergebnisse auf den definierten Probandenbe-
reich erleichtert werden.

Aufgrund der einsetzenden Pandemie war eine Interviewdurchfithrung in Pra-
senz nicht mehr moglich, weshalb alle per Telefon oder Videokonferenz stattfanden.
Die Rekrutierung von Proband*innen erfolgte nach dem Gatekeeper*innen-Prinzip.
Diese Methode sieht vor, dass ein*e Multiplikator*in Personen auswihlt und benennt
(Kruse, 2014, S.256). Dieses Vorgehen hat einerseits den Vorteil, dass potenzielle Pro-
band*innen durch ihre soziale Eingebundenheit einfacher zur Teilnahme zu {iber-
zeugen sind. Andererseits hat sie den Nachteil, dass eine nicht absehbare Steuerung
bei der Probandenauswahl vorgenommen wird, um z. B. die Institution positiv darzu-
stellen (ebd., S.257). Um diesem Umstand entgegenzuwirken, wurde bei der Rekru-
tierung offen dariiber gesprochen, dass die Institution aufgrund der Anonymisierung
nicht in Erscheinung tritt. Zudem wurde darauf hingewiesen, dass es notwendig ist,
Proband*innen mit zustimmenden und ablehnenden Meinungen zur Digitalisierung
zu gewinnen, um ein vollstindiges Spektrum abbilden zu kénnen. Im ersten Schritt
wurden nach der Genehmigung durch die Regionale Landesschulbehérde (RLSB) die
Schulleitungen von insgesamt acht berufsbildenden Schulen und die Seminarleitun-
gen von drei Studienseminaren im Land Niedersachsen per Mail angeschrieben bzw.
angerufen, um das Promotionsvorhaben vorzustellen. Anhand der zur Verfiigung ge-
stellten Kontaktadressen wurde anschlieffend mit potenziell zu interviewenden Lehr-
kriften und Referendar*innen per E-Mail ein Erstkontakt aufgenommen, um das Ziel
der Interviews darzustellen und um die Proband*innen fir ein Interview zu gewin-
nen. In der E-Mail ist jeweils ein standardisiertes Anschreiben mit weiterfithrenden
Informationen enthalten (Anhang H). Hierbei wurde bewusst darauf geachtet, dass
alle notwendigen Informationen vorliegen, damit sich die Teilnehmenden dariiber
bewusst sind, in welchem Kontext und zu welchem Thema sie interviewt werden,
wieso gerade sie mitmachen sollen und wie mit jhren Daten umgegangen wird. Es
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wurde aber darauf verzichtet, konkrete Inhalte und Zielrichtungen preiszugeben, da-
mit die zu interviewenden Personen sich nicht im Vorfeld zu tief mit der Thematik
beschiftigen und ,im Interview vorgefertigte Reflexionen prisentieren” (ebd., S.259).
Zur Wahrung forschungsethischer Prinzipien wurden die Teilnehmenden anschlie-
Rend weiter dariiber aufgeklirt, warum sie im Vorfeld nicht detailliertere Informatio-
nen erhielten und warum der Interviewleitfaden nicht bereits vorab herausgegeben
wurde (ebd.). Die Teilnehmenden wurde weiter dariiber aufgeklirt, dass sie jederzeit
die Moglichkeit haben, die Verwendung ihrer Daten zu verweigern, und sie bei Inte-
resse einen Bericht tiber die Forschungsergebnisse erhalten kénnen. Die Akquise der
Studierenden erfolgte per Rundmail in den Veranstaltungsgruppen.

6.2.3 Interviewdurchfiihrung und -speicherung

Bei erfolgreicher Terminvereinbarung erhielten die Proband*innen einen standardi-
sierten Kurzfragebogen als PDF-Formular (siehe Kap. 5.3.4; Anhang I), der im Vorfeld
des Interviews ausgefiillt und ausgewertet wurde. Merkmale wie die Berufserfahrung
konnten so situativ in die Interviews eingebunden werden. Ebenfalls erhielten alle
Teilnehmenden eine Datenschutzerklirung mit Informationen zur Verwendung der
erhobenen Daten (Anhang I). Die Interviews starteten jeweils mit einer kurzen orga-
nisatorischen Einfithrung und inhaltlichen Zusammenfassung des Promotionsvorha-
bens (vgl. Kruse, 2014, S. 278 {f.). Die Aufzeichnung erfolgte mit einem digitalen Dik-
tiergerdt. Die Aufnahme fing mit der ersten Frage des Interviewleitfadens (siehe
Kap. 5.3, Anhang I) an und endete mit der Danksagung. Informationen und Erklirun-
gen im Nachgang des Interviews wurden als Gedichtnisprotokoll vermerkt. Wahrend
des Interviews konnten die Proband*innen jederzeit Riickfragen stellen, Fragen aus-
lassen oder auch zuriickstellen. Wenn eine Frage nicht verstanden wurde, erfolgte
eine Umformulierung, ohne den Gegenstand der Frage zu verindern. Maxime jeden
Interviews ist, den Redefluss der interviewten Person nicht zu stéren und gréftmogli-
chen Freiraum innerhalb der Standardisierung zu gewihren. Damit man der halben
Standardisierung allerdings auch gerecht werden kann, wird bei zu groflen Aus-
schweifungen vorsichtig wieder zur Thematik hingeleitet. Jedoch ist es nicht immer
eindeutig, ab wann diese tatsichlich verlassen wurde, weshalb ein vorsichtiges ,Cut-
ting“, also ein Unterbrechen der interviewten Person, ohne die Kommunikations-
situation zu sehr einzuschrinken, erfolgt (ebd., S. 314 ff.).

Nach dem Interview werden die Aufnahmen auf den Servern der GWDG (Gesell-
schaft fiir wissenschaftliche Datenverarbeitung mbH Géttingen) gespeichert, um die
Vorgaben zur Datensicherheit und Datenschutz im Sinne des Forschungsdaten-
managements zu gewdhrleisten (vgl. Kruse, 2014, S.275). Ebenfalls erhalt jede*r Pro-
band*in zur Anonymisierung eine fortlaufende Identifikationsnummer. Somit kann in
den Forschungsdaten kein Riickschluss mehr auf die einzelne Person gezogen werden.
Damit Einspriichen und Nachfragen nachgegangen werden kann, ist eine Dokumenta-
tion der Namen der Interviewteilnehmenden notwendig. Diese ist alleine dem Autor
dieser Arbeit zuginglich sowie getrennt vom Erhebungsmaterial dokumentiert und ar-
chiviert. Hiertiber wurden alle Personen aufgeklart.
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6.3 Erhebungsinstrumente

6.3.1 Interviewleitfiden und Fragebogen

Die Erhebungsinstrumente der Interviewstudie umfassen Leitfiden fiir die halbstan-
dardisierten Interviews und Kurzfragebogen zur Erhebung weiterer Merkmale zur Per-
son. Insgesamt wurden zwei Leitfiden verwendet: ein Leitfaden fiir Berufsanfinger*in-
nen, erfahrene Lehrkrifte und Referendar*innen sowie einer fiir Studierende. Der
grundlegende Unterschied zwischen den Varianten ist in der Formulierung bestimm-
ter Fragen zu finden. So zielt der Leitfaden fiir Studierende auf ihre kiinftige Unter-
richtssituation und bisherigen Praktikumserfahrungen ab, was einer Formulierung von
prospektiven Fragen (Kruse, 2014, S. 226) bedarf. Alle Leitfiden sind in thematische Blo-
cke unterteilt, die in den folgenden Unterkapiteln ndher betrachtet werden.

Zur Wahrung des Charakters einer qualitativen Interviewstudie ist es bereits bei
der Entwicklung der Leitfiden relevant, die Waage zwischen Offenheit und Struktu-
rierung (siehe Kapitel 6.2.1) zu finden. Dazu orientieren sich die hier erstellten Leitf3-
den an der Leitlinie des ,Erfragens [und] nicht dem Modus des Abfragens“ (ebd.,
S.217). Jeder Block beginnt mit einem Stimulus, der eine globale Eréffnung in das
Thementfeld bietet (ebd.). Mit solch einem offen formulierten Stimulus beginnt auch
die Einfithrung in das Interview und in den ersten Block: , Zu Beginn mdochte ich gerne
mit Ihnen tiber die Digitalisierung im Allgemeinen sprechen. Dabei interessiert mich vor
allem, was Sie mit der Digitalisierung verbinden?“. Dieser erste Stimulus soll im Sinne
einer ,Warming-up-Frage“ (ebd., S.223) einen offenen Einstieg mit breiten Antwort-
moglichkeiten in das Interview ermdglichen und die interviewte Person zum Reden
animieren. Der Redeanteil wird primir bei der interviewten Person liegen. Small-
Talk-Situationen sind zu vermeiden, damit keine Beeinflussung durch den Intervie-
wer erfolgt (ebd.).

6.3.2 Uberzeugungen zur Digitalisierung

Wie oben beschrieben, beginnt das Interview mit Fragen nach Uberzeugungen zur
Digitalisierung allgemein und mit einem offenen Stimulus. Es folgen Konkretisierun-
gen mit Blick auf die Auswirkungen der Digitalisierung auf den Lehrerberuf der inter-
viewten Person, um den Verlauf des Interviews langsam in das unterrichtliche Ge-
schehen zu lenken. Fragen zu positiven und negativen erwarteten Folgen durch die
Digitalisierung fiir den eigenen Beruf, zur Wahrnehmung der Digitalisierung aus
epistemologischer Sicht (Schommer, 1990) und zur Selbstwirksamkeit bezogen auf
die Digitalisierung (in Anlehnung an Jerusalem & Schwarzer, 2002; Ajzen & Fishbein,
2005) bilden den Kern des ersten Blockes. Ziel dieses Vorgehens ist die Aktivierung
affektiv orientierter Uberzeugungen (vgl. Kap.4) der interviewten Person und die
Identifizierung von Wissensquellen, die als Erklirung fiir ihre Uberzeugungen he-
rangezogen werden kénnen. Lehrpersonen, die sich bspw. auf wissenschaftlich ba-
sierte Veréffentlichungen stiitzen, kénnten andere Uberzeugungen vertreten als jene,
die sich ausschliefRlich im eigenen Kollegium informieren. Sollte die interviewte Per-
son trotz der offen formulierten Fragestellungen zu kurzen und oberflichlichen Ant-
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worten tendieren, werden direkt oder indirekt formulierte Nachfragen gestellt wie
,Warum sehen Sie dies als negative Folge fiir Ihren Beruf?“.

In Anlehnung an die Theorie des geplanten Verhaltens und die Theorien zur
Bedeutung von Uberzeugungen fiir das Lehrerhandeln (siehe Kapitel 4.3) stehen ab-
schliefend im Einstiegsblock und noch einmal am Ende des Interviews Verhaltens-
und Kontrollitberzeugungen sowie normative Uberzeugungen im Vordergrund, um
zu kontrollieren, ob im Interviewverlauf dispositionale Verinderungen erzeugt wur-
den. Verhaltenstiberzeugungen beschreiben die wahrgenommene Niitzlichkeit des
eigenen Verhaltens (siehe Kapitel 4.3.1). Die Frage , Fiir wie notwendig halten Sie es, dass
Sie aufgrund der Digitalisierung Ihren Unterricht verdndern miissen?“ soll Einblicke darin
geben, ob Lehrkrifte es fiir wichtig halten, dass die Digitalisierung Verinderungen an
ihrem Unterricht erfordert. Dies konnte einerseits Aufschluss tiber den individuellen
Stellenwert der Digitalisierung fiir den Unterricht geben. Andererseits kénnten die
Antworten auch Hinweise auf die wahrgenommene derzeitige Unterrichtsqualitit in
Bezug auf die Vorbereitung angehender kaufminnischer Fachkrifte auf eine digitali-
sierte Arbeitswelt liefern.

Mit der Frage , In welcher Form wird von Ihnen erwartet, dass Sie die Digitalisierung
in den Unterricht einbringen, und wie sehr sind Sie gewillt, dieser Erwartung nachzukom-
men?“werden normative Uberzeugungen, die das erwartete Verhalten der Umwelt an
die Person beschreiben, adressiert (siehe Kapitel 4.3.1). Ziel der Frage ist es, herauszu-
finden, ob die Digitalisierung fiir die Proband*innen eine Reform ,von oben“ oder
eine individuell zu verfolgende Bildungsaufgabe ist. So kénnte in Kombination mit der
Verhaltensiiberzeugung je nach Antwort angenommen werden, dass, wenn die Digita-
lisierung als auferlegte Bildungsaufgabe angesehen wird, wahrscheinlich auch die bis-
herigen curricularen Verankerungen grofsere Aufmerksambkeit erhalten als etwaige Ei-
geninitiativen tiber das Curriculum hinaus. Kontrollitberzeugungen sollen mit der
Frage , Inwieweit gehen Sie davon aus, dass Sie einen Beitrag dazu leisten konnen, Ihre
Schiiler*innen auf die Herausforderungen der Digitalisierung vorzubereiten?“ erhoben wer-
den (siehe Kapitel 4.3.1). Diese kénnen einen Einblick in die sich selbst zugesproche-
nen Fihigkeiten zur Vorbereitung angehender Kaufleute auf eine digitalisierte Ar-
beitswelt geben. Vertiefend dazu stehen die folgenden Fragen zu Uberzeugungen iiber
Anforderungen an Lehrkrifte und Moglichkeiten zur Professionalisierung des Lehr-
personals. Der Block endet mit einer offenen Abschlussfrage: , Mdchten Sie noch etwas
zum Thema Digitalisierung hinzufiigen?“. Hier hat die interviewte Person noch einmal
die Moglichkeit, um Themengebiete anzusprechen, die bisher nicht er6ffnet oder in
gewiinschter Differenzierung vertieft wurden.

6.3.3 Uberzeugungen zu kaufmiannischen Arbeitswelten

Im Vordergrund des zweiten Blocks stehen kaufminnische digitalisierungsbezogene
Themen. Nachdem der Ubergang in den zweiten Block angekiindigt wird, um einen
Themenwechsel zu verdeutlichen, beginnt dieser mit einem ebenfalls offen formulier-
ten Stimulus: , Was verbinden Sie mit der Digitalisierung, wenn Sie an kaufmdnnische Be-
rufe oder Tatigkeiten denken?“. Thematisch fokussiert dieser Block Auswirkungen der
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Digitalisierung auf kaufminnische Arbeitsplitze. Mit Bezug zu Auswirkungen der Di-
gitalisierung auf Arbeitsmittel (siche Kapitel 2) werden zu Beginn Uberzeugungen zu
relevanten Kommunikations- und Anwendungssystemen zur Verrichtung kaufméanni-
scher Titigkeiten abgefragt. Sich wandelnde Arbeitsformen und Auswirkungen digitali-
sierter Geschiftsprozesse sind am Einsatzgrad von digitalen Technologien und an Aus-
wirkungen der Digitalisierung auf den Routinegrad kaufminnischer Titigkeiten im
Interview erhoben worden. Zur wahrgenommenen Bedeutung von sich verdndernden
Geschiftsprozessen durch die Digitalisierung wird eine Szenariofrage formuliert: , Die
Digitalisierung ermaglicht eine steigende Vernetzung von Geschdfisprozessen und -vorgdngen.
Welche Konsequenzen hat dies fiir kaufmdnnische Tdtigkeiten?“ Diese Frageart wird an die-
ser Stelle eingesetzt, um gezielt auf die Verbindung von Geschiftsprozessen und kauf-
minnischer Arbeit zu lenken. Interessant ist, ob verinderte Geschiftsprozesse aus
einer technologischen Automatisierungsperspektive oder aus einer prozessorientierten
Neu- und Reorganisationsperspektive durch die Lehrkrifte wahrgenommen werden.
Ebenso stehen erwartete verinderte Kompetenzanforderungen in diesem Block im Vor-
dergrund. Hier wird ebenfalls auf eine Szenariotechnik zurtickgegriffen, um die von der
KMK (2017) vorgegebenen Kompetenzanforderungen an die Bildung in einer digitalen
Welt aus einer kaufminnischen Tatigkeitsperspektive systematisch einzubringen.

Im Zentrum des letzten Abschnitts dieses Blocks stehen Konsequenzen, die Lehr-
krifte aus ihren geschilderten Einfliissen der Digitalisierung auf die kaufminnische
Arbeitswelt fiir ihren Unterricht ziehen. Die Fragen , Welche Kompetenzziele wiirde Sie
aufgrund der Digitalisierung im Berufsschulunterricht anvisieren?“ und , Was miisste Ihrer
Meinung nach im Berufsschulunterricht thematisiert werden, damit Auszubildende auf die
stirkere digitale Durchdringung der kaufmdnnischen Arbeitsplitze vorbereitet sind?“ greifen
einerseits die Notwendigkeit verinderter Kompetenzziele und andererseits dazu not-
wendige Unterrichtsinhalte auf. Abschlieffend fiir diesen Block steht die Frage, welche
Unterrichtsinhalte den befragten Personen einfallen, die infolge der Digitalisierung
iiberarbeitet werden sollten bzw. weiterentwickelt werden miissten.

6.3.4 Pidagogische und wirtschaftsdidaktische Uberzeugungen

Der Stimulus des dritten Blocks, der auf die fachdidaktische und padagogische Bedeu-
tung der Digitalisierung abzielt, stellt den Berufsschulunterricht in den Vordergrund:
,» Welche Bedeutung hat Ihrer Meinung nach die Digitalisierung fiir den kaufmdinnischen Be-
rufsschulunterricht?“. In diesem Block erfolgt keine konkrete Trennung zwischen wirt-
schaftsdidaktischer und piddagogischer Perspektive, da die Pilotierung gezeigt hat, dass
solch eine Trennung aufgrund sehr dhnlicher Fragestellungen zu Verstindlichkeits-
problemen bei den interviewten Personen fiihrt, weil zu sehr das Gefiihl redundanter
Fragen aufkommt. Die Proband*innen wollten die Antworten zu den fachdidaktischen
Fragestellungen auch zu den pidagogischen Fragestellungen formulieren. In der Kom-
bination globalerer Fragestellungen obliegt es der befragten Person, ob ihre Antwort
wirtschaftsdidaktisch oder pidagogisch orientiert ist, was Erkenntnisse dartiber verhof-
fen lisst, welche Perspektive im Kontext der Digitalisierung prisenter ist.
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Die piddagogisch orientierten Interviewfragen wurden entlang der Facetten des
pidagogischen Wissens nach Baumert & Kunter (2006, S.485) operationalisiert. Die
erste Facette zum konzeptuellen bildungswissenschafilichen Grundlagenwissen wird auf-
grund der thematischen Ferne ausgeschlossen. Die zweite zum allgemeindidaktischen
Konzeptions- und Planungswissen findet in Form von Unterrichtsprozessmerkmalen
unter Bezug zur Digitalisierung Berticksichtigung: , Welche Bedeutung hat die Digitali-
sierung fiir die Gestaltung von Lern-Arrangements?“. Exemplarisch an dieser Frage ist zu
erkennen, warum fachdidaktische und piadagogische Fragen in einem Block behan-
delt werden. So kann auf diese Frage einerseits eine allgemein pidagogische Antwort
z. B. mit Bezug auf Modelle der Unterrichtsplanung (ebd.) erfolgen. Andererseits ist
auch eine Antwort in einem wirtschaftsdidaktischen Sinne wie zur ,curriculare[n] An-
ordnung von Stoffen“ (ebd., S.495) denkbar. Gleiches gilt fiir die folgenden Fragen
zur Gestaltung von Priifungsaufgaben und Klausuren, zur Lern- und Férderdiagnos-
tik und zu Formen der Unterrichtsorganisation. Der letzte Abschnitt dieses Blockes
bezieht sich auf das Verstindnis und die Einsatzintention von digitalen Medien. In
diesem Abschnitt sind Antwortméglichkeiten in Richtung inhaltlicher, wirtschaftsdi-
daktischer und pidagogischer Richtung denkbar. Ein inhaltlich orientierter Einsatz
liegt vor, wenn digitale Medien zum Unterrichtsgegenstand werden und nicht nur zur
Unterrichtsgestaltung dienen. Eine fachdidaktische Verwendung liegt z. B. vor, wenn
sie zur Schaffung beruflich authentischer Lernumgebungen genutzt werden. Eine pi-
dagogisch orientierte Nutzung kann dann gedeutet werden, wenn sie zur Organisa-
tion des Unterrichts dienen (siehe Kapitel 3.4).

Die wirtschaftsdidaktischen Fragen werden in Anlehnung an die drei Dimensio-
nen des fachdidaktischen Wissens nach Baumert & Kunter (2006, S.495) und COAC-
TIV operationalisiert: 1. Didaktisches und diagnostisches Potenzial von Aufgaben,
kognitive Anforderungen und Voraussetzungen sowie didaktische und curriculare Se-
quenzierung, 2. Schiilervorstellungen sowie Diagnostik und 3. multiple Reprisentati-
ons- und Erklirungsméglichkeiten. Der Block beginnt nach der Einstiegsfrage mit dem
Verstindnis dariiber, was aus Sicht der interviewten Personen digitalisierungsbezogene
Kompetenzen sind und wie sie ihren Unterricht zu gestalten vermégen, um diese bei
ihren Schiiler*innen zu fordern. Damit an dieser fortgeschrittenen Stelle das Interview
im Fluss bleibt, werden teils erneut Szenariofragen formuliert wie: , Wenn Sie gefragt
werden, was digitalisierungsbezogene Kompetenzen sind, was wiirden Sie antworten?*. Bei
der Frage: , Wenn Sievon Ihren Schiiler*innen gefragt werden, was die Digitalisierung ist, wie
wiirden Sie die Frage beantworten?“ wird die Szenarioform angesetzt, um die interviewte
Person ihre Antwort moglichst schiilergerecht formulieren zu lassen und um herauszu-
finden, ob es einen Unterschied oder eine erweiterte Perspektive zwischen den eigenen
Uberzeugungen zur Digitalisierung und der fiir Schiiler*innen aus Sicht der Lehrkraft
relevanten Bedeutung der Digitalisierung gibt.

6.3.5 Technologisch-pidagogische und -inhaltliche Uberzeugungen
Die Erhebung technologisch-pidagogischer und technologisch-inhaltlicher Uberzeus-
gungen erfolgt in den zuvor beschrieben Blocken zwei und drei des Interviewleitfa-
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dens. Hierfiir wird kein eigener Block konzipiert, da eine Trennung nach technolo-
gieorientierten und nicht-technologieorientierten Fragestellungen in einem Interview
zur Digitalisierung zu Verstindnisschwierigkeiten, aber auch zu einer Beeinflussung
der interviewten Person fithren kénnte. Letzteres ist vor allem deswegen in Bezug auf
Technologien zu vermeiden, da es ein Ziel der Arbeit ist, herauszufinden, inwieweit
die Digitalisierung aus Lehrkraftperspektive lediglich mit digitalen Medien in Verbin-
dung gebracht wird. In der Analyse der Interviews werden beide Dimensionen durch
den Codierer bedient, wenn in Anlehnung an das Modell digitalisierungsbezogener
Lehreriiberzeugungen (siehe Kapitel 5; Abb. 3) eine wortwortliche Beziehung zum In-
halt der Dimensionen erkennbar ist.

6.3.6 Berufsbiografische Merkmale und technologiebezogene Dispositionen
Der vor dem Interview eingesetzte Kurzfragebogen dient zur standardisierten Erhe-
bung von Personenmerkmalen und Dispositionen. Anhand dieser konnen neben der
Beschreibung der Stichprobe im weiteren Forschungsprozess einzelne Gruppen, bei
denen sich nach der Analyse der Interviews zeigt, dass sie sich durch dhnliche Uber-
zeugungssysteme zur Bedeutung der Digitalisierung auszeichnen, beschrieben wer-
den. Auch kénnen einzelne Merkmale wie die aktuelle Stufe im Professionalisierungs-
prozess oder das Wissen um kaufminnische Berufserfahrungen dienlich sein, um
Aussagen aus den Interviews im Kontext der Person zu interpretieren. Der Fragebogen
wurde als auswertbares PDF-Formular entwickelt. Jedes Item ist indiziert, sodass die
Ergebnisse anschliefend in SPSS zu einem Datensatz zusammengefithrt und in
MAXQDA zu den einzelnen Interviews hinterlegt werden kénnen. Der Fragebogen
unterscheidet zwischen Lehrkriften, Referendar*innen im Vorbereitungsdienst fiir
das Lehramt an berufsbildenden Schulen und Studierenden der Wirtschaftspadagogik.
Bei allen Gruppen werden zuerst Personenmerkmale (Alter, Geschlecht, Berufserfah-
rung, bisheriger akademischer Abschluss, zweites Unterrichtsfach sowie Teilnahme
an Fortbildungen und Kongressen) erhoben. Ebenfalls ist fiir alle Gruppen eine Skala
zur Selbstwirksambkeitsiiberzeugung (Schwarzer & Jerusalem, 1999, S.13), Technikbe-
reitschaft (Neyer, Felber & Gebhardt, 2016) und zur Intention, handlungsorientierten
Unterricht zu gestalten, enthalten. Alle Skalen dienen in erster Linie zur deskriptiven
Unterstiitzung der Interviewergebnisse.

Referendar*innen und Lehrkrifte werden zudem zu ihrem Unterrichtseinsatz
nach Zeit, Schulform und Ausbildungsberuf sowie nach besonderen Funktionsaufga-
ben wie Tatigkeiten in der Berufsorientierung, Planung und Koordination von Schul-
programmen, Fachbereichen oder Fichern in der Schule befragt (u.a. in Anlehnung
an das Kernaufgabenmodell berufsbildender Schulen; KAM-BBS; NLQ, 2011). Eben-
falls wird der Einsatz digitaler Medien nach Medienart und durchschnittlicher Einsatz-
dauer pro Unterrichtsstunde und Woche (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2020, S. 2311t) erhoben. Dies soll einen Einblick tiber verwendete und verfiigbare Me-
dien in der Schule geben und dient ebenfalls der Unterstiitzung der Interviewaus-
sagen. Studierende werden zusitzlich nach ihrem aktuellen Studiengang und bisher
absolvierten Bachelor- und Mastermodulen mit Bezug zur Digitalisierung befragt.
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Dazu wurden im Vorfeld die Modulverzeichnisse fiir Bachelor- und Masterstudien-
ginge nach Modulen, die im Titel oder in der Modulbezeichnung einen begrifflichen
Hinweis zur Digitalisierung liefern, selektiert. Ebenfalls wurde abgefragt, welche wirt-
schaftspidagogischen Module bereits absolviert wurden und in welchem Rahmen
Schulpraktika stattfanden, um die schulischen Vorerfahrungen zu ermitteln.

6.4 Aufbereitung und Analyse der Interviews

6.4.1 Aufbereitung des Datenmaterials

Alle Interviews wurden vor der Analyse mithilfe der Webapplikation trint.com transkri-
biert. Trint wurde an dieser Stelle ausgewihlt, um die grofe Datenmenge forschungs-
okonomisch aufzubereiten. Der Algorithmus benétigt wenige Minuten pro Interview
fiir eine erste Transkription, die anschliefRend entlang festgelegter Transkriptionsregeln
manuell finalisiert wird. Trint.com ist ISO27001-zertifiziert. Das Zertifikat bestitigt die
Wirksambkeit des Informationssicherheitsmanagements des Seitenbetreibers. Damit ist
u. a. sichergestellt, dass hochstmdogliche Schutz- und Sicherheitsstandards verwendet
werden und lediglich die Nutzer*innen des Trint-Services die eigenen Daten einsehen
und verindern kénnen. Nach Beendigung der Datenaufbereitung wurde das Material
auftrint.com geloscht, sodass es nur auf den Servern der GWDG gesichert ist.

Die finale Verschriftlichung erfolgt in Anlehnung an die Grundregeln zur Tran-
skription nach Kruse (2014, S. 359 ff.). So wurde alles, was gehort werden kann, soweit
es moglich und notwendig fiir die Analyse ist, auch verschriftlicht. D. h., es fand keine
Korrektur der Alltagssprache statt und lingere Pausen, Lachen etc. wurden genauso
wie ,Ahs“ und ,Mhms“ mit iibernommen, um eine méglichst detailgetreue Darstel-
lung des Interviews zu gewihrleisten. Diese aufersprachlichen und sprachbegleiten-
den Handlungen werden innerhalb der Transkription nicht interpretiert. Es wurden
nur die prosodischen Merkmale transkribiert, die fiir die Analyse der Textstellen sinn-
haft erscheinen. Ebenfalls, wenn es fiir die Analyse sinnvoll erschien, wurde der Dis-
kursverlauf im Transkript dokumentiert; z. B. gleichzeitiges Sprechen, Unterbrechun-
gen, Uberschneidungen etc. (vgl. ebd., S.361). Die Notation in den Transkriptionen
orientiert sich in einer vereinfachten Weise am Gesprichsanalytischen Transkriptions-
system 2 Minimaltranskript (GAT 2; Selting et al., 2009; Kruse, 2014, S. 362).

6.4.2 Begriindung der Analysestrategie der Interviews

Das Ziel der Interviewanalyse ist es, herauszufinden, welche Uberzeugungen die be-
fragten angehenden und erfahrenen Lehrkrifte zur Digitalisierung in der kaufminni-
schen Berufsausbildung beziiglich des Unterrichts in der Berufsschule aufweisen.
Ebenfalls soll herausgefunden werden, ob es gemeinsam geteilte Uberzeugungssys-
teme gibt. Zur Analyse des qualitativen Datenmaterials eignen sich je nach Zielstellung
und Beschaffenheit der Daten unterschiedliche Analyseansitze wie Grounded-Theory-
Methoden (GTM), Inhaltsanalysen, objektiv hermeneutische oder dokumentarische
Methoden (Kruse, 2014, S. 398). Das hiesige Forschungsdesign basiert auf einem Theo-
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rie-Empirie-Zirkel, weshalb offene Verfahren, die iiberhaupt erst zu einer Theoriebil-
dung fithren, wie sie die GTM vorsieht, nichtin Betracht gezogen werden. Zwei zentrale
Ansitze, die sich in ihrer analytischen Vorgehensweise auf das Gesagte beziehen und
theoretische Vorannahmen in die Analyse integrieren, sind die inhaltsanalytischen An-
sitze nach Mayring (2010) und Kuckartz (2014) sowie die wissenssoziologisch rekon-
struktiven Ansitze der dokumentarischen Methode der Mannheimer Schule. Wihrend
Mayrings Inhaltsanalyse auf der Bedeutungsebene von Aussagen verbleibt und diese
zusammenfasst, expliziert und strukturiert (Kruse, 2014, S. 408), sieht die dokumentari-
sche Methode ein Wort oder etwas Gesagtes als ein Dokument fiir einen dahinterliegen-
den Sinn. Das Ziel dieser Arbeit liegt in der theoriegeleiteten Erhebung und Beschrei-
bung dessen, was als unterrichtsbezogene Uberzeugungen zur Digitalisierung in der
kaufminnischen Berufsausbildung von Lehrkriften getragen wird. Dazu soll in dieser
Arbeit das Gesagte ohne weitere Interpretation dariiber, wie es gesagt wurde, analysiert
werden. Zudem wird keine (soziologische) Rekonstruktion iiber Proband*innen ange-
strebt, sondern lediglich eine Deskription der interviewten Gruppe bzw. von Subgrup-
pen. Somit erscheint eine inhaltsanalytisch strukturierende Vorgehensweise als hinrei-
chend zur Zielerreichung.

Zur Erschliefung des Inhalts aus dem Interviewmaterial soll eine strukturie-
rende Analyse auf drei Ebenen erfolgen (siehe Schema Kategoriensystem Abb. 4). Die
erste und die zweite Ebene bestehen aus deduktiv gebildeten Inhaltskategorien in An-
lehnung an das Modell der Lehreriiberzeugungen zur unterrichtlichen Bedeutung der
Digitalisierung in der kaufminnischen Berufsausbildung (siehe Kapitel 5; Abb. 3;
Mayring, 2010, S.66; Kuckartz, 2018, S.43). Auf der dritten Ebene erfolgt auf Basis
induktiver Verallgemeinerung die Bildung von analytischen Kategorien aus dem Da-
tenmaterial (Kuckartz, 2018, S.43f.). Zur Entwicklung dieser Kategorien werden Co-
diereinheiten, Kontexteinheiten und Auswertungseinheiten definiert (vgl. Mayring,
2010, S.59). Als Codiereinheit, also als kleinster Materialbestandteil, wird mindestens
ein Satz angenommen. D. h., es erfolgt keine Codierung einzelner Worter oder Satz-
fragmente, damit einzelne Codierungen mindestens einen inneren einzelnen Sinn
erhalten. Die Kontexteinheit, die den grofiten Textabschnitt festlegt, der codiert wer-
den soll, besteht aus mehreren aufeinanderfolgenden Sitzen. Allerdings wird diese
Regel, wenn es zur Sinnerschlieung notwendig ist, nicht als absolut angenommen.
Als Auswertungseinheit gilt jeweils ein einzelnes Interview, damit die Personen an-
schlieRend als einzelne Fille betrachtet werden kénnen. Zur Beschreibung der einzel-
nen Fille, Subgruppen oder der gesamten Gruppe werden die Personenmerkmale der
Kurzfragebogen hinzugezogen. Der Datenkorpus wird vollstindig in die Analyse mit
aufgenommen, sodass hier keine Stichprobenziehung notwendig ist.
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Abbildung 4: Drei-Ebenen-Schema des Kategoriensystems (Quelle: Eigene Darstellung)

Bei der Analyse ist die Entstehungssituation des Datenmaterials zu beriicksichtigen
(Mayring, 2010, S.53). So ist zu bedenken, dass die Interviews vom Autor dieser Arbeit
durchgefithrt wurden. Der Interviewer selbst hat sich zum Zeitpunkt der Interviews
bereits intensiv mit der Thematik beschiftigt. Dies birgt die Gefahr der Beeinflussung
der Interviewten, weshalb bei der Auswertung auf entsprechende Vor- oder Nachge-
spriche, die Einfithrung in die Interviewsituation und -thematik oder auf die Preisgabe
von Inhalten durch Nachfragen z.B. in Form von (ungewollten) Suggestivfragen zu
achten ist. Es kommt hinzu, dass der Interviewer zum Interview- und Analysezeit-
punkt selber Lehrerfahrungen in der berufsbildenden Schule iiber Schulpraktika hi-
naus besitzt, ansonsten aber im Vergleich zu den interviewten Referendar*innen so-
wie den Berufsanfinger*innen und erfahrenen Lehrkriften geringe Schulpraxisanteile
vorzuweisen hat. Daher ist zu bedenken, dass es zu einer ablehnenden Haltung gegen-
uber den gestellten Interviewfragen kommen kann. Diese Situation kénnte dann ein-
treten, wenn die interviewte Person die Meinung vertritt, dass aufgrund der fehlenden
Praxiserfahrung des Interviewers die gestellten Fragen keine Schul- und Unterrichts-
relevanz besitzen konnen. So ist bei der Analyse auf ablehnende oder abwertende Ant-
worten zu achten, welche in Verbindung zum gesamten Gesprachsverlauf zu interpre-
tieren sind.

Zur Priifung der Reliabilitit wird eine weitere Codierung durch eine zweite Per-
son durchgefiihrt (Mayring, 2010, S.119f.). Dabei handelt es sich um eine Person mit
entsprechender Expertise in der qualitativen empirischen Forschung. Zur Erreichung
einer gleichmifig verteilten Stichprobe {iber alle interviewten Personengruppen hin-
weg, wird je Gruppe eine Zufallsziehung von 10% durchgefiihrt. Diese jeweiligen
10 % werden nach einer thematischen Einfiihrung in das Kategoriensystem und Ein-
weisung in den Codierleitfaden ebenfalls mit MAXQDA codiert. Das Kriterium zur
Bestimmung der Intercoder-Ubereinstimmung bildet das Vorhandensein des Codes
im Dokument, da es nicht relevant ist, ob ein Merkmal an derselben Stelle oder an
demselben Wortlaut codiert und interpretiert wird. Lediglich die Frage, ob das Merk-
mal durch beide Codierer am Fall erkannt wird, ist fiir die Reliabilitit in dieser Studie
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relevant. Die prozentuale Ubereinstimmung der vergebenen Codes betrigt 75,80 %.
Unter Beriicksichtigung aller zur Verfiigung stehenden Codes und bei Hinzunahme
der nicht vergebenen Codes ergibt sich eine Ubereinstimmung von 95,93 %. Bereinigt
um die zufillige Ubereinstimmung betrigt die Intercoder-Reliabilitit 0.96 (vgl. Radi-
ker & Kuckartz, 2019, S.299 ff.). Dabei handelt es sich auf den ersten Blick um einen
sehr robusten Wert (Landis & Koch, 1977, S.165), was allerdings daran liegt, dass es
sehr viele mogliche Codes gibt, weshalb auch die Wahrscheinlichkeit, dass beide Co-
dierer einen Code nicht vergeben haben, sehr grof ist und der Kappa-Wert iibermifig
hoch ausfillt (vgl. MAXQDA, 2022). Daher ist das Ubereinstimmungsmaf} der verge-
benen Codes in % fiir eine vorsichtigere Einschitzung der Glite in diesem Fall besser
geeignet. Die niedrigste Ubereinstimmung ist mit 66,96 % in der Dimension DWU
digitalisierungsbezogene wirtschaftsdidaktische Uberzeugungen in den Kategorien
zu kaufminnischen Kompetenzanforderungen und Schiilervorstellungen zur Digita-
lisierung vorhanden. Die héchste Ubereinstimmung mit 86,52 % ist in der Dimen-
sion DAU digitalisierungsbezogene Uberzeugungen zu kaufminnischen Arbeitswel-
ten zu finden. Die Werte verdeutlichen, dass vor allem die pidagogischen und
wirtschaftsdidaktischen Dimensionen durch die Codierer teilweise anders wahrge-
nommen wurden, was anhand der Dimensionsiiberschneidungen (siehe Kapitel 5.7)
erklart werden kann.

6.5 Clusteranalysestrategie zur Identifikation von
Uberzeugungstypen

Rekonstruktive Verfahren zur Typenbildung, hier als Instrument zur Identifikation
von Uberzeugungstypen und -systemen verwendet, verfolgen im Gegensatz zur de-
skriptiven Typologie nicht das Ziel, Einzelfille zu bereits festgelegten Typen anhand
unterschiedlicher Merkmale zuzuordnen, sondern auf Basis der Gesamtheit aller Ein-
zelfille verschiedene Typen zu identifizieren und diese durch die Fille zu beschreiben
(Schulze, 2020, S. 615). Die innerhalb eines Typus verorteten Fille diirfen dabei unter-
schiedliche Auspriagungen in den Typ-beschreibenden Kategorien besitzen, solange
sie sich durch eine gemeinsame Uberzeugungslogik auszeichnen (vgl. ebd., S.615;
Wohlrab-Sahr, 1994, S.274). Die entstehende Typologie ist das ,Ergebnis eines Grup-
pierungsprozesses“ (Kluge, 2000, S.2). Typenbildungen helfen der Freilegung ver-
steckter Strukturen in (komplexen) Daten und kénnen nach qualitativen sowie quan-
titativen Verfahrensweisen durchgefiihrt werden. Quantitative Verfahren nutzen z. B.
Hiufungen, Streuungen und Distanzen als Strukturierungsmafstibe. Da der statisti-
sche Gruppierungsprozess losgelost vom Inhalt zugrunde liegender Kategorien An-
wendung findet, ist von einem Verlust des inneren Sinnzusammenhangs durch die
Quantifizierung und einer Zerschneidung von Logiken auszugehen (Wohlrad-Sahr,
1994, S. 270; Overmann, 1988). Qualitative Verfahren orientieren sich bei der Struktu-
rierung am kategoriellen Inhalt (vgl. Kluge, 2000, S.5). Jedoch stellen sehr grofde und
komplexe Datenlagen nicht nur forschungsckonomische Barrieren dar, sondern ber-
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gen auch die Gefahr von Intransparenz oder zu komplexer Systematiken der Interpre-
tations- und Zuordnungsverfahren.

Zur Reduktion der Komplexitit unter einem moglichst geringen Verlust innerer
Sinnzusammenhinge wird hier ein Mixed-Method-Ansatz auf Basis quantifizierter
qualitativer Daten verfolgt (vgl. Prommer, 2018). Da es sich bei der quantitativen Ana-
lyse um ein Hilfsinstrument zur Schaffung von Struktur handelt, liegt hier ein qualita-
tiv orientierter Mix vor, in dem die quantitative Methodik nicht dominiert (Johnson,
Onwuegbuzie & Turner, 2007, S.124). Somit erfolgt zur Identifikation von Uberzeu-
gungstypen eine Clusteranalyse zur Typenbildung auf Basis des bereits inhaltlich
strukturierten Materials (vgl. Prommer, 2018). Die in MAXQDA vorhandene Moglich-
keit einer Clusterung iiber die Segment-Matrix ermdoglicht u.a. eine Gegentiberstel-
lung von Dokumentengruppen. Diese sind allerdings durch das Forschungsdesign
fest vorgegeben (Studierende, Studienreferendar*innen, Berufsanfinger*innen und
erfahrene Lehrkrifte), sodass eine explorative Analyse zur Identifizierung von Grup-
pierungen nicht méglich ist. Zudem ist das Interviewmaterial zu umfangreich und
das Codiersystem zu komplex, um auf Basis der Segment-Matrix Gruppen und deren
Besonderheiten herauszufinden (vgl. ebd., S. 248). Aus den genannten Griinden ist eine
statistische Herangehensweise unter anschlieflender , Einbeziehung der Originalzitate
bei der Interpretation der Ergebnisse“ (ebd., S.249) erfolgversprechender, um das Da-
tenmaterial zu durchdringen, ohne an inhaltlicher Tiefe zu verlieren, und um der Kritik
am quantitativen Verfahren entgegenzuwirken (vgl. Wohlrad-Sahr, 1994, S.270; Over-
mann, 1988).

Mit der Clusteranalyse (Bortz & Schuster, 2010; Cleff, 2015, S. 189 ff.) werden Grup-
pen aufgrund von dhnlich verteilten Merkmalsausprigungen iiber die Subdimensionen
auf zweiter Ebene des Kategoriensystems gebildet. Dazu dient als Ausgangspunkt ein
Datenset des MAXQDA-Code-Matrix-Browsers, welches als Exceldokument in SPSS
importiert wird. Das Datenset enthilt alle Fille (n = 65), 37 Variablen (die Subdimensio-
nen) sowie die Codierhiufigkeiten pro Fall und Variable. Die Codierhiufigkeiten geben
an, zu wie vielen Sub-Subdimensionen (Merkmale einer Subdimension, also einer Vari-
ablen) ein Fall codiert wurde, und nicht, wie oft ein Fall zu einem Merkmal etwas gesagt
hat. Die Merkmale pro Variable sind k-fach gestuft (vgl. Bortz & Schuster, 2010, S.455).
Da jede Variable unterschiedlich viele Merkmale hat, ist zu beachten, dass die Variable
mit den meisten Merkmalen auch das grofite Gewicht in der Clusterung erhilt, weshalb
eine Gewichtung in Abhingigkeit von k¥ notwendig ist (vgl. ebd.). Eine Liste der fiir die
Clusteranalyse verwendeten Variablen befindet sich im Anhang (siehe Anhang F).

Da es keine vorherigen Hinweise auf mégliche Gruppierungen innerhalb der
Fille gibt und auch eine Gruppierung nach dem Professionalisierungsgrad nicht tiber
alle Dimensionen des Modells unterrichtsbezogener Lehreriiberzeugungen zur Digi-
talisierung in der kaufmannischen Berufsausbildung (siehe Kapitel 5; Abb. 3) sinnvoll
begriindbar ist, soll ein agglomeratives hierarchisches Verfahren (Cleff, 2015,
S.190ff,; Bortz & Schneider, 2010, S.459f.,; W. Schneider & Scheibler, 1983, S.210;
Cormack, 1971) gewihlt werden, um erste Hinweise auf mogliche Clusterungen zu

27 k=Anzahlder Merkmale je Subdimension; Gewichtungskoeffizient: k/ (k-1) (vgl. Bortz& Schuster, 2010, S. 455)
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erhalten. Bei diesen Verfahren bildet der Algorithmus Cluster, in denen jeder Fall im
ersten Schritt ein einzelnes Cluster darstellt. Uber Ahnlichkeitsmae werden an-
schliefend iterativ diejenigen Cluster fusioniert, die sich am dhnlichsten sind (Bortz
& Schuster, 2010, S.459). Als Ahnlichkeitsmafl wird hier die Pearson-Korrelation fiir
metrische Variablen verwendet (Cleff, 2015, S.195). Problematisch bei hierarchischen
Verfahren ist die nicht kontrollierbare Zuordnung im Iterationsprozess, weshalb eine
Prifung des Clusterergebnisses mit einem nichthierarchischen Verfahren im An-
schluss durchgefiihrt wird (vgl. ebd., S.459). Wie grof die Distanz zwischen zwei Fil-
len ist, wird uber Fusionskriterien festgelegt. Neben der absolut kleinsten, gréfiten
und durchschnittlichen Distanz arbeitet das Ward-Verfahren (Ward, 1963) mit der mi-
nimalen (Gruppen-)Varianz. Aufgrund der oben beschriebenen Gewichtung der
Merkmale, wodurch die unterschiedliche Anzahl von Merkmalen je Variable ausge-
glichen wurde, hilt der Datensatz die Vorbedingung der gleichen Merkmalsanzahl je
Variable ein. Die Ward-Methode bringt im Clusterprozess jeweils die beiden Fille zu-
sammen, deren Fusion die kleinste Erhchung der gesamten Streuung hervorruft
(ebd.). Zu Beginn fiithrt die Methode die Fille zusammen, die sich besonders nahe
sind. Im weiteren Prozess fingt der Algorithmus an, die Besetzungszahlen der Clus-
ter auszugleichen und, wenn moéglich, Cluster mit dhnlichen Besetzungszahlen zu
bilden (ebd., S.465). Anhand des Dendrogramms, welches die Fusionsstufen und
Clusterbildungen visualisiert, und des Struktogramms, welches die Entwicklung des
Fehlerkoeffizienten ausgibt, wird abschliefend eine Clusterlosung bestimmt.

Zur Pritfung der gefundenen Lésung erfolgt anschlieRend ein nichthierarchi-
sches Verfahren mit vorgegebenen Clustern. Hierfiir hat sich die k-Means-Methode
(MacQueen, 1967) etabliert. Ausgehend von einer Partition mit vorgegebenen Clus-
tern berechnet der Algorithmus die euklidische Distanz aller Fille zu allen Cluster-
schwerpunkten. AnschliefRend erfolgt eine Umgruppierung derjenigen Fille, die zu
einem anderen Clusterschwerpunkt eine kleinere Distanz als zu ihrem eigenen auf-
weisen. Der Prozess lduft so lange, bis eine Verschiebung von Fillen keine bessere
Losung mehr bietet (Bortz & Schuster, 2010, S.465). Das Verfahren wird mehrfach mit
verschiedenen Startpartitionen durchgefiihrt, damit die Losung gefunden wird, die
auch bei einer anderen Reihenfolge der Fille wiederholt zu gleichen Gruppierungen
fithren wiirde (ebd.).

Im nichsten Schritt wird gepriift, in welchen Variablen sich die Cluster signifi-
kant unterscheiden. Der vorliegende Datensatz ist nicht-parametrisch (Normalvertei-
lung nicht gegeben) und die Variablen sind unabhingig voneinander. Somit wird zur
Priifung der Unterschiedshypothese anhand der Verteilung der Merkmale je Gruppe
ein Kruskal-Wallis-Test durchgefiihrt (Bortz & Schuster, 2010, S. 130; Kruskal & Wallis,
1952). Als Erstes ist zu priifen, ob sich die Gruppen untereinander signifikant unter-
scheiden, und anschlieflend, in welchen Variablen die Unterschiede festgemacht wer-
den kénnen. Diese werden abschlieffend anhand der Variablenmerkmale niher be-
trachtet, um die Besonderheiten der Cluster herauszustellen. Diese Besonderheiten
bilden die Basis fiir die Deskription von Uberzeugungstypen (vgl. Prommer, 2018,
S.253fF).
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6.6 Beschreibung der Stichprobe

6.6.1 Berufsbiografische Merkmale der Stichprobe

Insgesamt wurden in der Erhebung 27 Studierende (inkl. Pilotstudie) interviewt, darun-
ter elf minnliche und 16 weibliche. Zum Zeitpunkt des Interviews befanden sich zwolf
im Bachelorstudium und 15 im Masterstudium der Wirtschaftspadagogik. Neun Stu-
dierende haben vor Aufnahme des Studiums eine duale Berufsausbildung absolviert,
darunter sind acht Bankkaufleute, zwei Industriekaufleute, zwei Grof2- und Auflenhan-
delskaufleute sowie jeweils ein*e Kaufmann/-frau fiir Biiromanagement, in der Lager-
logistik, im Bereich Verwaltung sowie ein*e Hotelkaufmann/-frau. Zwei Studierende
haben mehr als sechs Jahre in ihrem Ausbildungsberuf gearbeitet, eine Person drei bis
sechs Jahre und fiinf weisen weniger als ein Jahr Berufserfahrung auf. 13 der iibrigen
Studierenden haben ein kaufminnisches Praktikum absolviert, davon fiinf mit einer
Dauer von mehr als sechs Monaten und acht von weniger als sechs Monaten. Somit
haben insgesamt fiinf Personen keine Berufserfahrung, wobei die Erfahrungszeit-
rdume in der Gruppe zwischen einem Monat und iiber sechs Jahren schwanken. Die
Verteilung der Zweitficher zeigt einen Schwerpunkt auf Deutsch (8), Sport (6), Mathe-
matik (4) und Fremdsprachen (4). Politik (3) und Informatik (2) bilden die kleinsten
Gruppen. Auf die Frage nach den kiinftigen Berufsplinen antworten 22 Studierende,
dass sie nach dem Studium direkt in den Vorbereitungsdienst fiir das berufsbildende
Lehramt einmiinden wollen. Dies ist fiir diese Studie eine wichtige Information, weil
somit eher von einer Identifikation mit dem Lehrberuf und der Fahigkeit, sich in eine
eigene kiinftige Lehrtitigkeit einzudenken, ausgegangen werden kann. Da in der Stich-
probe mehrere Kohorten inkludiert sind, kann keine Aussage zur Reprisentativitit be-
zliglich der Alters- und Geschlechterverteilung getroffen werden. Die Verteilung der
Zweitficher weicht von der Zweitfachbelegung im Wintersemester 2019/20 ab. In die-
sem Semester waren Sport und Politik am stirksten belegt, gefolgt von Deutsch, Infor-
matik und Fremdsprachen.

Von den acht interviewten Studienreferendar*innen sind zwei minnlich und
sechs weiblich. Die Gruppe befindet sich vornehmlich in der Altersklasse von 26 bis
35 Jahren. Sie haben alle einen Master of Education in Wirtschaftspidagogik und eine
abgeschlossene Berufsausbildung; darunter fiinf als Bankkaufleute mit bis zu sechs
Jahren Berufserfahrung. Die Verteilung der Zweitficher zeigt einen Schwerpunkt auf
Politik (4), gefolgt von Deutsch (2), Sport (1) und Religion (1). Bisherige Unterrichts-
erfahrungen wurden zum Zeitpunkt der Interviews in der Berufsschule (5) und Fach-
oberschule (4) erlangt. Sieben Studienreferendar*innen sind in der Ausbildung von
Verkiufer*innen und Kaufleuten im Einzelhandel titig, finf in der Lagerlogistik und
drei im Bereich Grof3- und Auflenhandel. Die Hilfte der Gruppe befindet sich in der
ersten Hilfte des Vorbereitungsdienstes. Drei Studienreferendar*innen erwerben
zum Zeitpunkt der Interviews eine Zusatzqualifikation (ZQ) im Bereich Informatik,
eine Person im Bereich Coaching und eine in der internationalen Bildung. Eine be-
suchte eine Fortbildung zum Einsatz von Moodle. Zwei gaben an, dass sie eine Ta-
gung einer berufsbildenden Schule zur Digitalisierung in der beruflichen Bildung
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besuchten, und eine weitere Person nahm an einer Fortbildung zur Erstellung von
Erklirvideos teil.

Von den zwdlf interviewten Berufsanfinger*innen ist die Hilfte weiblich. In der
Gruppe ist ebenso wie bei den Studienreferendar*innen die Altersklasse 26 bis
35 Jahre am stirksten vertreten. Der Anteil an Personen mit einer Berufsausbildung
ist mit siebe etwas geringer — darunter drei Bankkaufleute, drei Industriekaufleute
und ein Verwaltungsfachangestellter. Die Berufserfahrung in dieser Gruppe ist deut-
lich geringer. Nur drei haben ein bis zwei Jahre in ihrem Ausbildungsberuf gearbeitet,
alle anderen weniger als ein Jahr oder gar nicht. Entsprechend dominiert auch hier
der Studienabschluss Master of Education in Wirtschaftspadagogik (9), gefolgt vom
Dipl.-Hdl. (3). Drei Personen haben promoviert. Unter den Zweitfichern dominiert
Deutsch (3), gefolgt von Sport (2), Fremdsprachen (1) und Religion (1). Fiinf Personen
haben kein Zweitfach. Die Berufsanfinger*innen in der Stichprobe unterrichten
hauptsichlich in der Berufsschule (11), in der Fachoberschule (7) sowie in der Berufs-
fachschule Wirtschaft (4). Die am meisten unterrichteten Ausbildungsberufe sind Ver-
kiufer*innen und Kaufleute im Einzelhandel (7), Fachkrifte fur Lagerlogistik (5) so-
wie Kaufleute im Grof3- und Auflenhandel (3). Ein*e Berufsanfinger*in ist mit der
Koordination von Fichern und Fachbereichen betraut. Bis auf ein*e Berufsanfin-
ger*in haben alle im Vorbereitungsdienst eine ZQ erworben. Die Themen Coaching
(7) und Informatik (5) sind dabei am haufigsten vertreten. Eine Lehrkraft hat eine ZQ
zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Mit steigender Dauer der Berufszugeho-
rigkeit nimmt auch die Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen, Tagungen und Kon-
gressen zu. Vorreiter sind Themen zur Digitalisierung und zum Einsatz digitaler Me-
dien im Unterricht mit einem Umfang von durchschnittlich zwei bis drei Tagen (9).
Seltener wurden Themen zur Digitalisierung aus einer wirtschaftlichen Perspektive
mit Unterrichtsbezug besucht. Hierunter finden sich z. B. Fort- und Weiterbildungen
zum Einsatz von ERP-Systemen in der Fachoberschule zu Google Analytics (5). Eine
Person besuchte einen Kongress der IHK zur Digitalisierung, allerdings ohne Bezug
zur beruflichen Bildung.

Von den 18 erfahrenen Lehrkriften sind zwolf minnlich und sechs weiblich. Die
Gruppe befindet sich in der Altersklasse 46 bis 55 Jahre. Sie befinden sich demnach
nicht mehr in der Phase der beruflichen Stabilisierung, wie es bei den Berufsanfin-
ger*innen der Fall ist, sondern eher in einer routinierten Phase, die sich durch eine
sindividual-pddagogische Perspektive“ auf den Unterricht auszeichnet (Fuller &
Brown, 1975; nach Messner & Reusser, 2000, S.160). Nach Hubermann (1991) ist in
dieser Phase mit Experimentierfreudigkeit und Gelassenheit und/oder mit Selbst-
zweifeln und einer Neubewertung der eigenen Lehrerrolle zu rechnen (Messner &
Reusser, 2000, S.161). Elf der erfahrenen Lehrkrifte haben eine Berufsausbildung ab-
solviert, darunter drei Bankkaufleute, drei Grof3- und Auflenhandelskaufleute, zwei
Industriekaufleute und drei Biiro-, Einzelhandels- und Schifffahrtskaufleute. Von ih-
nen weisen sechs Personen eine ein- bis sechsjihrige Berufserfahrung im gelernten
Ausbildungsberuf auf. Dem Alter der Gruppe entsprechend haben 15 Personen ihr
Studium als Diplom-Handelslehrer*in, einer als Diplom-Berufspidagoge und zwei
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mit einem Master of Education abgeschlossen. Unter den studierten Zweitfichern
sind primir Sport (3), Deutsch (2) und Fremdsprachen (2) vertreten. Acht interviewte
erfahrene Lehrkrifte haben kein zweites Unterrichtsfach. Die Gruppe unterrichtet
vornehmlich in der Berufsschule (14), gefolgt vom Unterricht in der Fachoberschule
(6). Im Vorbereitungsdienst haben die meisten Personen dieser Gruppe eine ZQ im
Themenbereich Coaching erworben (5), gefolgt von EDV und Informatik und Me-
dieneinsatz im Unterricht (4), Beratung und Supervision (3) sowie Mathe (3). Unter
den unterrichteten Ausbildungsberufen machen Verkdufer*innen und Einzelhind-
ler*innen den groften Anteil aus, gefolgt von der Ausbildung von Grofk- und Auflen-
handelskaufleuten und Fachkriften fiir Lagerlogistik. Zwei Personen sind im Ausbil-
dungsberuf Kaufmann/-frau im E-Commerce titig. Acht der Personen sind mit der
Koordination von Fachbereichen und Fichern, drei mit der Koordination besonderer
Arbeitsbereiche, zwei mit Aufgaben zur Berufsorientierung und zwei mit der Erstel-
lung von Stunden- und Vertretungsplinen betraut. Entsprechend der bisher lingeren
Schulpraxiszeit ist in dieser Gruppe auch eine verstirke Teilnahme an Fort- und Wei-
terbildungen zu erkennen; darunter i.d. R. iiber einen Tag mit Bezug zur Digitalisie-
rung im Unterricht zu den Themen Entwicklung digitaler Lernszenarien, digitale
Schule und Organisation, digitale Medien im Unterricht, Datenschutz und Urheber-
recht, Blended Learning, Google Zukunftswerkstatt und zu sozialen Netzwerken.

Zum 15.11.2020 befanden sich in Niedersachsen 10.899 hauptberufliche Lehr-
krifte an 6ffentlichen berufsbildenden Schulen im Dienst. 62 % der Belegschaft be-
fand sich im Alter von {iber 45 Jahren und ein Finftel in der Altersklasse 50 bis 55. Im
Fachbereich Wirtschaft und Verwaltung waren 3.220 Lehrkrifte beschiftigt, davon
sind 54 % weiblich. Von den 71 Studienreferendar*innen im Bereich Wirtschaft und
Verwaltung sind zum 01.12.2020 62 % weiblich (MK Niedersachsen, 2021a). Auf Basis
dieser Zahlen des statistischen Landesamtes Niedersachsen kann die Altersverteilung
im Vergleich der Gruppen der Berufsanfinger*innen und erfahrenen Lehrkrifte als
repriasentativ angesehen werden. Bei der Geschlechterverteilung trifft dies nur fiir die
Berufsanfinger*innen und eingeschrinkt fir die Studienreferendar*innen zu. Mit
37 % der Beschiftigungszeit ist die Berufsschule in Niedersachsen die Schulform mit
dem grofiten Beschiftigungsumfang, gefolgt von den Berufsfachschulen (249), dem
beruflichen Gymnasium (15 %) und den Berufseinstiegsschulen (11%; ebd.). Diese
Verteilung spiegelt sich tiber alle drei Gruppen der im Schuldienst titigen Personen
fuir den Einsatz in der Berufsschule auch wider, allerdings macht die Fachoberschule
anstelle der Berufsfachschule den zweitgrofiten Anteil bei ihnen aus.

6.6.2 Digitalisierungsbezogene Dispositionen (angehender) Lehrkrifte

Im Fragebogen wurde ebenfalls mit erhoben, wie sich die Personen im Umgang mit
neuen Problemen selber einschitzen (SEL), welche personliche Haltung sie gegen-
iiber moderner Technik haben (TEB), inwieweit eine handlungsorientierte Unter-
richtsgestaltung intendiert wird (HUG) und welche Medien im Unterricht eingesetzt
werden (siehe Fragebogen Anhang B). Die Skala SEL (siehe Anhang B2) zum Um-
gang mit neuen Problemen nutzt Items zur Erfassung von allgemeiner Selbstwirk-
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samkeit nach Jerusalem & Schwarzer (1999, S.13). Wie in Kapitel 4.3.1 beschrieben, ist
die wahrgenommene Selbstwirksambkeit einer Person bedeutsam fiir ihre Handlungs-
fahigkeit (Bandura, 1999, S.46). Unter der Annahme, dass die Digitalisierung eine
Situation darstellt, die professionelles Handeln von Lehrkriften erfordert, kann die
wahrgenommene Selbstwirksamkeit der Personengruppen ggf. unterstiitzend bei der
Interpretation der Interviewergebnisse herangezogen werden. Anhand dieser Skala
liefRe sich bspw. erkliren, warum Personen mit einer komplexen Antizipation der Di-
gitalisierung und ihrer Bedeutung fiir den kaufminnischen Unterricht eine geringe
Verinderungs- und Handlungsbereitschaft zur eigenen Unterrichtsgestaltung im In-
terview artikulieren. Die Betrachtung aller drei Skalen bezieht sich auf 43 giiltige
Fille. Ausgeschlossen sind die Fille der Pilotierung, da sich das Erhebungsdesign auf-
grund dieser verinderte, zwei fehlende Riickliufer sowie nicht vollstindig ausgefiillte
Fragebdgen aus der Haupterhebung. Die Skala SEL weist iiber funf Items (zehn im
Original) ein weniger gutes Cronbachs Alpha von 0,6 auf, weshalb sie nur vorsichtig
interpretiert werden kann.

Die Skala TEB (sieche Anhang B3) ist angelehnt an die Kurzskala zur Technikbereit-
schaft von Neyer, Felber & Gebhardt (2016). Diese stellt eine Erweiterung des Technik-
akzeptanzmodells nach Davis (1989) ,um eine breitere personlichkeitspsychologische
Perspektive“ dar (Neyer, Felber & Gebhard, 2016, S.4). Sie umfasst drei Teilkonstrukte:
Technikakzeptanz, Technikkompetenz und Technikkontrolliiberzeugungen. In dieser
Arbeit wird sie als eine Skala zur Erhebung der Technikbereitschaft verwendet. Die
Skala wurde bereits mehrfach angewendet und weist alters- und geschlechtsiibergrei-
fend gute Guitewerte auf (ebd., S.9). Negativ gepolte Fragen wurden positiv umformu-
liert. Ein Einblick in die Technikbereitschaft der hier untersuchten Stichprobe ist von
Vorteil, da eine ablehnende Haltung gegeniiber der Digitalisierung ggf. mit einer tech-
nologiezentrierten Betrachtungsweise und einer ablehnenden Haltung gegeniiber
Technik zusammenhingen kénnte. Die Skala hat neun Items und weist ein gutes Cron-
bachs Alpha von 0,8 auf.

Die Skala HUG (siehe Anhang B4) zur handlungsorientierten Unterrichtsgestal-
tung ist selbst entwickelt. Sie zielt auf die Frage ab, inwieweit der kaufménnische Unter-
richt nach eigener Einschitzung der Proband*innen handlungsorientiert authentisch
gestaltet wird. Im Kern stehen Fragen zur Orientierung an beruflichen Handlungs-
situationen bei der Unterrichtsgestaltung, die betriebliche Authentizitit bei der Gestal-
tung von Lern- und Prifungsaufgaben und der berufsbezogene Einsatz digitaler Me-
dien im Unterricht. Die Skala soll unterstiitzende Hinweise auf die Wahrnehmung der
Digitalisierung geben. So kénnte eine geringe Ausprigung dieser Skala unterstiitzend
bei der Interpretation von Interviewergebnissen sein, die fiir eine Person oder Perso-
nengruppe auf stirkere lebens- und bildungsweltliche Uberzeugungen hindeuten oder
auf eine arbeitsweltliche. Die Skala hat vier Items und weist ein gutes Cronbachs Alpha
von 0,8 auf.

Bei der Betrachtung der Mittelwerte tiber alle drei Skalen (siehe Tabelle 11) ist
auftillig, dass sich die Studierenden gegeniiber den drei anderen Gruppen hinsicht-
lich der eigenen Aussagen zur handlungsorientierten Unterrichtsgestaltung unter-
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scheiden. Dieser Unterschied gegeniiber den Nicht-Studierenden wird durch einen
Mann-Whitney-U-Test (Divine, Norton, Barén & Juarez-Colunga, 2018; Hart, 2001;
Mann & Whitney, 1947) bestitigt (vgl. Bithner & Ziegler, 2017, S.325; Asymp. Sig.
(2-seitig) <0.001; siehe Anhang BS5). Dieser Befund lisst sich unterschiedlich interpre-
tieren. Einerseits kann dies durch die abweichende Formulierung im Fragebogen er-
folgen. Die Studierenden wurden prospektiv danach gefragt, wie sie ihren kiinftigen
Unterricht gestalten wiirden, wihrend die Gegengruppe zu ihren aktuellen Hand-
lungsweisen antwortete. Diese Argumentation wiirde bedeuten, dass das Antwortver-
halten durch soziale Erwlinschtheit geprigt ist, wofiir auch die geringe Streuung
spricht. Andererseits konnte die geringere Unterrichts- und Schulpraxiserfahrung
auch zu einer anderen Sichtweise bei Studierenden beitragen. Die iibrigen Unter-
schiede zwischen den Gruppen und Konstrukten sind nicht signifikant.

Tabelle 11: Auswertung Skalen Kurzfragebogen (Quelle: Eigene Darstellung)

Selbst- Technik- Handlungsorientierte
n=44 wirksamkeit bereitschaft Unterrichtsgestaltung
M (SD)
Studierende (n=16) 3,11 (0,33) 2,99 (0,49) 3,58 (0,33)*
Referendar*innen (n=4) 2,95 (0,44) 2,78 (0,54) 3,06 (0,72)
Berufsanfinger*innen (n=11) 2,96 (0,37) 2,71(0,43) 2,73 (0,33)
Erfahrene Lehrkréfte (n=13) 3,23 (0,43) 3,18 (0,49) 2,77 (0,58)

* p<0.05; Test: Mann-Whitney-U fiir 2 nicht-parametrische unabh&ngige Stichproben

Gruppe 1: Studierende; Gruppe 2: Nicht-Studierende

Beispielitem Technikbereitschaft: "Ich finde schnell Gefallen an technischen Neuentwicklungen.”

Die Aussagen wurden anhand von Selbsteinschitzungen auf einer Skala von 1 {trifft nicht zu) bis 4 (trifft genau zu) erfasst.
Lesebeispiel: Studierende schitzen ihre Technikbereitschaft mit einem Mittelwert von 2,99 auf dritthéichster Stufe ein.

6.6.3 Einsatz digitaler Technologien im Unterricht

Neben personlichen Dispositionen und Einstellungen gegeniiber Technik sollen zur
Unterstiitzung der Interviewergebnisse auch die im Unterricht verwendeten Medien
herangezogen werden (siehe Tabelle 12). Dazu wurde im Kurzfragebogen erhoben,
welche Medien fiir Lehrkrifte verfiigbar sind und in welchem zeitlichen Umfang sie
pro Woche von der jeweiligen Lehrkraft eingesetzt werden. Dies ist u.a. interessant,
um Anhaltspunkte fiir die Vertrautheit mit Medien zu erhalten. Neben Hardware zur
Kommunikation sowie zum Austausch und zur Visualisierung von Wissen werden
auch unterschiedliche Software wie ERP, MS-Officeprogramme, Planspielsoftware so-
wie auch online verfiigbare Services abgefragt (vgl. Schmid etal., 2017). Damit die
Gruppen und Fille vergleichbar werden, wird in Abhingigkeit von der Unterrichtsver-
pflichtung in Stunden und dem wochentlichen Umfang des Medieneinsatzes in Stun-
den eine gewichtete Intensititskennziffer berechnet. Je niher die Kennziffer in Rich-
tung eins geht, umso gréRer ist der zeitliche Umfang des Medieneinsatzes?3.

28 Ausgeschlossen wurden vier Fille, die eine hohere Nutzungszeit von Medien pro Woche angaben, als ihre Unterrichtsver-
pflichtung zulassen wiirde. In einzelnen Fillen kann dies in der Praxis vorkommen, es kann aber auch eine Fehlinterpreta-
tion des Fragebogens angenommen werden.
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Tabelle 12: Intensitdt Medieneinsatz nach Gruppen und Medium (Quelle: Eigene Darstellung)

Gruppe (n=32)
Gruppen-
. Gruppen-
Medium Referendar*innen “Berufs.- Erfahrene it unterschiede
anfidnger*innen . (Referendare x .
(n=6) Lehrkrifte (n=14) . (junge L. x
(n=12) junge L. x
erfahrene L.)
erfahrene L.)
M (SD) P
WLAN Lehrkrafte 0,47 (0,4) 0,61 (0,42) 0,25 (0,36) 0,133 0,053
WLAN Lehrende 0,36 (0,31) 0,5(0,33) 0,21 (0,24) 0,096 0,031*
Schulengerate 0,1(0,15) 0,15 (0,17) 0,09 (0,15) 0,695 0,527
2 Schiilerendgerate 0 0 0 1,000 1,000
% Beamer 0,5 (0,41) 0,82 (0,32) 0,62 (0,41) 0,117 0,347
g Smart-/Activeboard 0,11 (0,27) 0,18 (0,33) 0,18 (0,36) 0,807 0,940
Interaktiver Monitor 0,11 (0,27) 0 0,09 (0,21) 0,261 0,374
Dokumentenkamera 0,46 (0,36) 0,9(0,17) 0,49 (0,41) 0,009** 0,02*
Classroomscreen 0,29 (0,35) 0,11 (0,23) 0,04 (0,17) 0,098 0,494
Word 0,04 (0,1) 0,43 (0,37) 0,24 (0,3) 0,031* 0,322
PowerPoint 0,15(0,27) 0,33 (0,38) 0,16 (0,17) 0,498 0,560
Excel 0,1(0,15) 0,17 (0,29) 0,12 (0,17) 0,902 0,940
ERP 0 0,03 (0,06) 0,02 (0,08) 0,528 0,742
Planspielsoftware 0 0 0 1,000 1,000
" Digitales Klassenbuch 0 0,51 (0,51) 0,51 (0,51) 0,032 0,781
g Onlinestundenplan 0,5 (0,41) 0,61 (0,49) 0,58 (0,46) 0,532 0,860
S Kommunikationstools 0,22 (0,34) 0,33 (0,43) 0,09 (0,27) 0,193 0,145
v Lernplattformen 0,39 (0,44) 0,4 (0,42) 0,16 (0,25) 0,340 0,193
Education Technologies 0 0,1(0,21) 0,04 (0,08) 0,417 0,820
Open Education Ressources 0 0 0 1,000 1,000
Wikipedia 0 0,08 (0,11) 0,09 (0,14) 0,208 0,860
Youtube 0,15 (0,17) 0,21(0,18) 0,15 (0,22) 0,765 0,527
Cloudspeicher 0,19 (0,31) 0,43 (0,5) 0,16 (0,35) 0,261 0,212
* p<0.05; **p<0.01;
Test Referendar*innen x Berufsanfanger*innen x erfahrene Lehrkrafte: Kruskal-wallis-H far k nicht-parametrische unabhangige Stichproben; Asymptotische Signifikanz

Test Berufsanfanger*innen x erfahrene Lehrkrafte: Mann-Whitney-U fir 2 nicht-parametrische unabhangige Stichproben; exakte Signifikanz

Die Werte wurden jeweils anhand von Aussagen zum durchschnittlichen Medieneinsatz pro Woche berechnet.

Berechnung des Koeffizienten: durchschnittliche Unterrichtsverpflichtung pro Woche in Stunden/durchschnittlicher Medieneinsatz pro Woche in Stunden
Lesebeispiel: Erfahrene Lehrkrafte nutzen in 50 % ihrer Unterrichtszeit eine Dokumentenkamera.

Berufsanfinger*innen, also mit einer Berufserfahrung von maximal fiinf Jahren, fal-
len in der Stichprobe zumindest bei Betrachtung der Mittelwerte der Einsatzintensitit
durch eine vermehrte Nutzung digitaler Medien auf. Wie in Tabelle 12 abgebildet, zei-
gen sich Unterschiede bei der Nutzung der Dokumentenkamera und, je nach Grup-
pen der Mittelwertvergleiche, beim Einsatz von MS-Word bzw. bei der Nutzung des
WLANS fiir Lernende?®. Der Gruppenvergleich weist vorsichtig darauf hin, dass Be-
rufsanfinger*innen vermehrt Berithrungspunkte mit digitalen Medien im Unterricht
haben. Umgekehrt zeigt er, dass erfahrene Lehrkrifte nicht nur in den signifikanten
Werten, sondern bei allen Medien einen niedrigeren Mittelwert in der Nutzungsinten-
sitit aufweisen. Auffillig ist, dass von keiner Gruppe die Endgerite der Schiiler*innen
im Unterricht eingesetzt werden und der Einsatz von ERP-Systemen besonders ge-
ring ausfillt, obwohl sie an den meisten Schulen verfiigbar sind.

29 Die Unterscheidung zwischen WLAN fiir Lehrer*innen und fiir Lernende erfolgt aufgrund von Medienkonzepten, die aus
Sicherheitsgriinden eine Trennung zwischen dem Schul- und Verwaltungsnetz fiir das Lehrpersonal und dem Netz fiir
Schiiler*innen vorsehen.
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6.6.4 Digitalisierungsbezogene Wissensquellen (angehender) Lehrkrifte
Damit identifizierte Uberzeugungen bei der Interpretation und Diskussion in ihre
moglichen Entstehungskontexte eingeordnet werden konnen, wurde erhoben, welche
Quellen die Lehrkrifte nutzen, um sich tiber die Digitalisierung zu informieren. Auf-
grund des explorativen Charakters der Fragestellung nach Wissensquellen wurde sie
nicht im Kurzfragebogen aufgenommen, sondern im Interview verankert. Dies brachte
den Vorteil, dass einerseits direkt auf Verstindnisschwierigkeiten beziiglich der Frage
» Welche Wissensquellen sind fiir Sie relevant, um sich iiber die Digitalisierung zu informie-
ren?“ eingegangen und andererseits die Frage individuell vertieft werden konnte. Die
quantitative Auswertung der Fragestellung istin Tabelle 13 zusammengefasst.

Tabelle 13: Informationsquellen zur Digitalisierung (Quelle: Eigene Darstellung)

Gruppe (n=54)
. Referendar Berufsan- Erfahrene
Studierende
Quelle (n=16) *innen finger*innen Lehrkrifte Gesamt
(n=8) (n=12) (n=18)
M (SD)
Onlinemedien 1(0) 0,75(0,46) 05(052)  0,67(049) | 0,74(0,44)
Kollegium/Kommiliton*innen 0,25 (0,45) 0,63(0,52) 0,33 (0,49) 0,44 (0,51) 0,39 (0,49)
Learning by doing 013(0,34) 05(053) 0,25(0,45)  0,5(0,51) | 0,33(0,48)
Fortbildungen 0 0 05(0,52) 0,28(046) | 0,2(0,41)
Universitat 0,44 (0,51) 0,13 (0,35) 0 0 0,15 (0,36)
Printmedien 0,13 (0,34) 0 0,17 (0,39) 0,17(0,38) | 0,13 (0,34)
Soziale Medien 0,06 (0,25) 0,13 (0,35) 0,08(0,29) 0,11(0,32) | 0,09 (0,29)
Wissenschaftliche Literatur 0,19 (0,4) 0 0 0 0,06 (0,23)
Prifungsausschuss 0 0 0,08 (0,29) 0,06 (0,24) 0,04 (0,19)
Schilerinnen und Schiler 0 0 0,08 (0,29) 0,06 (0,24) 0,04 (0,19)
Betriebe 0 0 0,08 (0,29) 0 0,02 (0,14)

Die Mittelwerte wurden aus einer dichotom kodierten Skala auf Basis der Antworten auf die Interviewfrage:

"Welche Wissensquellen sind fiir Sie relevant, um sich liber die Digitalisierung zu informieren?” gebildet

Es wurden keine Antwortméglichkeiten vorgegeben.

Lesebeispiel: Die Halfte der Berufsanfager*innen nutzt Onlinemedien, um sich iber die Digitalisierung zu informieren.

An erster Stelle stehen Onlinemedien, darunter (Tages-)Zeitungen, Foren, Websites
von Soft- und Hardwareanbietern usw. An zweiter Stelle steht das Kollegium bzw.
stehen die Kommiliton*innen, um Informationen iiber Einsatzmoglichkeiten und die
Funktionsweise von digitalen Medien zu erhalten. An dritter Stelle, vor allem bei
Nicht-Studierenden, steht das Lernen durch Ausprobieren. Wissenschaftliche Litera-
tur wird bei Studierenden im Zusammenhang mit der Anfertigung von Haus- und
Abschlussarbeiten genannt und die Universitit als Ort, an dem Erfahrungen mit digi-
taler Lehre gemacht werden, hervorgehoben. Auftillig ist, dass wissenschaftliche Lite-
ratur bei Lehrkriften in allen drei Gruppen keine Relevanz besitzt.
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71 Uberzeugungen zur Digitalisierung von Lehrkriften

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt in zwei Schritten: erstens durch die Prisenta-
tion der Uberzeugungen fiir alle sechs Dimensionen von Lehreriiberzeugungen zur
Bedeutung der Digitalisierung fiir die kaufminnische Berufsausbildung (siehe Kapi-
tel 5) und zweitens durch die clusteranalytisch explorativ identifizierten Uberzeu-
gungssysteme. In der Dimension UD Uberzeugungen zur Digitalisierung wird von 40 %
der Interviewten (angehenden) Lehrkrifte die Digitalisierung mit einer vermehrten
Nutzung digitaler Endgerite in Verbindung gebracht; dicht gefolgt von der Nutzung
digitaler Medien und Tools im Unterricht (37 %) und neuen Méglichkeiten zur Vernet-
zung und Kommunikation (19 %; siehe Abbildung 5; differenzierte Darstellung im An-
hang F1): , Digitalisierung bedeutet fiir mich das Arbeiten mit dem PC und iiber den PC,
auch Kommunikation iiber den PC. Das heifst fiir mich vor allen Dingen Digitalisierung“
(EL1). Die Proband*innen beschreiben die Digitalisierung als endlosen technologi-
schen Fortschritt seit den 1990er-Jahren, der bedingt vom Menschen beeinflussbar ist:
»Also, wenn ich jetzt so an meinen Unterricht denke, kann ich das schon sehr beeinflussen,
weil ich ja noch entscheide, ob ich das mdochte, dass das in meinem Unterricht Raum hat.
Aber ob ich die Digitalisierung als solches aufhalten kann oder mitentscheiden kann, eher
weniger (EL2). Bei Studienreferendar*innen zeigt sich ein etwas anderes Bild. Sie he-
ben in Verbindung zur Digitalisierung zu 63 % digitale Medien und Tools im Unter-
richt sowie zum gleichen Anteil die Digitalisierung im Sinne einer Digitisation, also
einer Uberfiihrung von analogen in digitale Medien, hervor. 23 % der Stichprobe be-
schreiben zu Beginn der Interviews die Digitalisierung als eine Verinderung der
Arbeitswelt, darunter die Hilfte der Studienreferendar*innen, ein Viertel der Berufs-
anfinger*innen und jeweils ca. ein Sechstel der Studierenden und erfahrenen Lehr-
krifte: ,[...] aber auch im Betrieb, dass dort digitale Medien mehr zur Anwendung kommen,
teilweise vielleicht auch Arbeit ersetzt wird“ (ST1).

Auf die Frage nach den Vorteilen, die durch die Digitalisierung zu erwarten sind,
vertreten 48 % der Stichprobe die Uberzeugung, dass sie den Unterricht verindern
wird: ,Ich erwarte neue Unterrichtsmaoglichkeiten, Unterrichtsinhalte, neue methodische
Moglichkeiten, um Unterrichtsinhalte zu vermitteln (JL1). 37 % sagen, dass mit der Digi-
talisierung eine Arbeitserleichterung im Lehrberuf, aber auch im privaten Umfeld
einhergehe: , Ich rede mir immer ein, dass es positive Folgen sind, wo ich aber auch dran
glaube, dass dieser ganze Papierkrieg, dass das wegfillt und man alles auf einem Gerdt zu-
sammen hat“ (SR1). Uber die einzelnen Gruppen sind die Verteilungen dieser beiden
Uberzeugungen gleich. Neue Kommunikationsmdglichkeiten werden nicht nur als
Folge der Digitalisierung, sondern vereinzelnd auch explizit als Vorteil hervorgeho-
ben. Auftillig ist, dass priméir von Studierenden (22 %) die Digitalisierung mit ckolo-
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gischen Vorteilen in Verbindung gebracht und dies mit der Reduzierung von Papier
begriindet wird: , Vielleicht auch aus Umweltgesichtspunkten viel weniger Papierkram, den
man ausdrucken und hin- und herschicken muss. Das sind die Vorteile“ (ST2).
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Abbildung 5: Digitalisierungsbezogene Uberzeugungen, Wahrnehmung, Risiken, Vorteile (Quelle: Eigene
Darstellung)

Die Uberzeugungen zu Risiken durch die Digitalisierung fallen iiber alle Gruppen
hinweg deutlich differenzierter aus, was an sich bereits ein Befund in der Stichprobe
ist. An erster Stelle stehen Arbeitsplatzverluste von Fachkriften durch die Automatisie-
rung und Robotisierung (37 %). Deutlich hervorgehoben wird dieses Risiko von erfah-
renen Lehrkriften (56 %) und von Studierenden (41%): , Rationalisierung. Ich kann das
einmal fiir den Kassenbereich sagen, wenn wir Self-Services-Kassen einsetzen, dann ver-
schwinden drei Kassiererinnen, in der Regel ist nur noch eine Kassenaufsicht notwendig“
(EL3). Unter den Berufsanfinger*innen wird dieser Aspekt von nur 8 % geschildert.
An zweiter Stelle steht die Uberzeugung von der Gefahr von Verlusten sozialer Inter-

-~
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aktionen durch zeitliche und riumliche Distanzen und einer digitaleren Kommunika-
tion im Privaten sowie im Bildungsbereich. Jedoch wird dies primir von Studierenden
(52%) und von Studienreferendar*innen (38 %) hervorgehoben: , Die sozialen Bezie-
hungen unter Menschen, dass die sich dndern und sehr stark zum Negativen. Also in unserer
Jugend war es noch so: Wir haben uns iibers Telefon verabredet und dann waren wir auch da.
Heutzutage ist es so, dass man das Potenzial hat, schneller abzusagen. Kennt jeder von uns,
dass man dann auch mal eine WhatsApp schreibt eine halbe Stunde vorher“ (ST3).

Diese beiden Gruppen sind durch den ersten Lockdown infolge der Corona-Pan-
demie auch direkt betroffene Lernende, wodurch sie bereits in ihrer Ausbildungssitua-
tion mit einer sozialen Isolation im Bildungsbereich konfrontiert wurden: , Das Fehlen
von Sozialisation, also man vereinsamt jo — wie wir das jetzt im letzten Semester gesehen
haben, also der direkte zwischenmenschliche Kontakt wird einfach erschwert“ (ST4). 39 % der
erfahrenen Lehrkrifte sind davon iiberzeugt, dass die Risiken der Digitalisierung mit
einer Zunahme von Falschmeldungen und Medienmanipulationen sowie einem unzu-
reichenden Datenschutz und einer unzureichenden Datensicherheit einhergehen.

Bei der Betrachtung normativer Uberzeugungen, die die wahrgenommene Er-
wartung an die Lehrkraft infolge der Digitalisierung beschreiben, wird deutlich, dass
ein Drittel der Stichprobe keine an sie personlich gestellten Erwartungen wahrnimmt.
Sie schildern, dass es ihnen selbst tiberlassen sei, inwieweit sie die Digitalisierung in
den kaufminnischen Unterricht einbringen: , Ich bin sehr gewillt, dem nachzukommen,
deswegen bin ich auch in dieser Arbeitsgruppe. Also es wird natiirlich gesagt, dass wir das
machen sollen und wir werden auch dazu angehalten. Aber sind wir mal ehrlich, iiberpriift
wird das nicht und wenn ich jetzt theoretisch keinen Bock hitte, hdtte ich keinen Bock“
(JL2). Jeweils ca. 17 % sind davon tiberzeugt, dass durch ihre Schulleitung und durch
Ordnungsmittel die Erwartungshaltung an sie gestellt wird, die Digitalisierung in den
Unterricht einzubringen. Die Uberzeugungen der interviewten Personen beziiglich
der Einstellungen ihres Kollegiums bzw. ihrer Kommiliton*innen zur Digitalisierung
deuten auf einen Generationsunterschied hin. 45 % aller Personen sind davon tiber-
zeugt, dass iltere Lehrkrifte der Digitalisierung gegeniiber negativ eingestellt und
nicht sehr offen fur Verinderungen seien. 30% heben hervor, dass gerade jiingere
offener und positiver eingestellt seien. Besonders Studierende (41%) nehmen sich
selber als deutlich offener im Vergleich zu Lehrkriften wahr: , Wie sehr sind Lehrkrifte
gewollt, wiirde ich differenzieren, also jiingere Lehrkrifie sind da schon noch eher gewollt.
Altere, so habe ich es auch im Praktikum manchmal festgestellt, sind da ein bisschen — ja, ich
will nicht sagen resistent, aber beharren so ein bisschen aufihrem alten Schema“ (STS).

37% der Befragten, darunter 50 % der Berufsanfinger*innen, vertreten die Uber-
zeugung, dass fiir Lehrkrifte vor allem digitalisierungsbezogene Kompetenzen in Be-
zug zur kaufminnischen Domine bedeutsam sind und weiter an Bedeutung gewin-
nen werden. So miissen ihrer Uberzeugung nach Lehrkrifte wissen, wie sich die
Digitalisierung auf betriebliche Prozesse und die innerbetriebliche IT auswirkt, wie
Software in Prozesse eingebunden ist und wie sich Algorithmen auf Betriebs- und
Geschiftsabliufe auswirken: , Digitale Prozesse, die in den Unternehmen vorgehen und
was dahintersteckt, miissen die Lehrkrifie wissen (JL3). Eine andere Berufsanfingerin
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bezieht sich deutlicher auf den Medieneinsatz im Unternehmen: , Und dann zu wis-
sen, wie der betriebliche Ablauf oder der Einsatz von digitalen Medien erfolgt“ (JL4). Eine
erfahrene Lehrkraft hebt zu diesem Aspekt auch klassische kaufminnische Titigkei-
ten hervor: ,Man muss diese Programme — zumindest in den einfachen kaufminnischen
Sachen — zu nutzen wissen, also Excel zum Beispiel, um auch digital eine Kalkulation ma-
chen zu konnen“ (EL4). 32 % der gesamten Gruppe heben Medienkompetenzen hervor,
darunter die Hilfte aller interviewten Studierenden. Sie sagen, dass Lehrkrifte digi-
tale Medien verstehen und auch zu Bildungszwecken einsetzen kénnen miissen. Die
berufstitigen Lehrkrifte sind der Uberzeugung, dass diese Kompetenzen vor allem
durch Fortbildungen geférdert werden miissen.

7.2 Digitalisierungsbezogene pidagogische Uberzeugungen

Wie der Abbildung 6 (Anhang F3) zu entnehmen ist, besteht die grofite Einigkeit in-
nerhalb der interviewten Personen, bezogen auf die Gestaltung von Unterricht, in der
Uberzeugung, dass die Digitalisierung und ihre (Bildungs-)Herausforderungen einen
offenen und selbstgesteuerten Unterricht (22 %) sowie kooperative Lernformen (17 %)
erfordern. Eine solche Unterrichtsgestaltung wird als relevant angesehen, weil so He-
ranwachsende dazu befihigt werden, sich in einer durch die Digitalisierung stindig
wandelnden Welt selbststindig zu bilden, und sie lernen, digital zu kommunizieren
und zu kooperieren. Diese Ziele sollen erreicht werden, indem sich Lernende selbst-
stindig mit Problemen auseinandersetzen und zu deren Lésung auf digitale Mglich-
keiten wie Onlinerecherchen oder das Zusammenarbeiten iiber Plattformen zurtick-
zugreifen. Eine erfahrene Lehrkraft sagt dazu: ,Also ich bin ja ein Fan von offenen
Lernformen, wo Schiiler tatsichlich selbstgesteuert und selbstorientiert lernen und sich dann
die Fihigkeiten und Kenntnisse selbst aneignen; unter Zuhilfenahme von Lehrkriften und
anderen Mdglichkeiten“ (EL5). Ein*e Berufsanfinger*in erginzt dazu: ,[..], weil im
Zuge der Digitalisierung eigentlich schon sehr viel Wissen sehr einfach zu erreichen ist. Man
muss es nur finden oder anwenden kénnen auf die Situation. Und das ist ja ein extremer
Vorteil durch die Digitalisierung und das sollte man meines Erachtens wesentlich stirker mit
einbauen in den Unterricht“ (JL5). Diese Uberzeugung deckt sich mit den Uberzeugun-
gen zu relevanten tiberberuflichen Kompetenzen angehender kaufminnischer Fach-
krifte. Selbstkompetenzen werden von allen (22 %), aber am deutlichsten von den
Berufsanfinger*innen (42 %) hervorgehoben. Ebenfalls werden Lernkompetenzen in
Verbindung mit der Digitalisierung mehrfach geschildert, auch hier vornehmlich von
den Berufsanfinger*innen (25 %).

Die Digitalisierung ist aus verschiedenen Perspektiven betrachtbar; z. B. aus einer
lebensweltlichen Perspektive mit Beziigen zum privaten Leben der Lernenden oder
aus einer arbeitsweltlichen Perspektive in Verbindung mit der kaufménnischen Do-
mine. Zur Aufdeckung der Perspektiven der (angehenden) Lehrkrifte sollten sie im
Interview schildern, wie sie den Begriff , Digitalisierung” im Unterricht erkliren wiir-
den, wenn sie von Schiiler*innen danach gefragt werden. Beim Vergleich der Sub-



Digitalisierungsbezogene padagogische Uberzeugungen m

dimensionen DPU_EL (Erklirung an Lebenswelten) und DPU_EA (Erklirung an Arbeits-
welten) wird deutlich, dass lebensweltliche Ansitze von nahezu allen Personen (n = 63)
genannt werden und dass diese Dimension eine umfangreichere Untergliederung hat.
30% aller Personen, hierunter 41% aller Studierenden, wiirden die Schiilerfrage an-
hand von digitalen Technologien erkliren, die die Lernenden aus ihrem privaten Um-
feld kennen konnten: , Ich wiirde antworten, dass es ein stetiger Wandel im Alltag ist, dass
man eher von diesen handlichen Dingen weggeht ins Programmierbare und dass halt mehr
online ist, die Kommunikation personlich abnimmt und es halt alles eher online stattfindet,
z. B. aufeiner Social-Media-Plattform*“ (ST6). Ebenfalls hoch ist der Anteil an Personen,
die die Digitalisierung anhand lebensweltlicher Verinderungen wie einer steigenden
Vernetzung im privaten Umfeld, aber auch anhand der steigenden Anforderungen an
die Lernbereitschaft durch sich wandelnde Welten erkliren wiirden (14 %): , Und das ist
letztendlich das, was die Auszubildenden fiir sich mitnehmen miissen, dass sie sich auch im
Sinne der Bereitschaft des lebenslangen Lernens ganz anders einbringen miissen in der Digi-
talisierung und eine ganz andere Einstellung dazu kriegen miissen, um das eben langfristig in
ihrem Berufsleben bewiltigen zu konnen“ (ST7). 31 Personen schildern (teils zusitzlich)
eine arbeitsweltlich orientierte Erklirung. Zusammengefasst lassen sie sich in zwei
Arten unterteilen. Erstens ist das der Einsatz von digitalen Medien im Arbeitsprozess
(17 %): ,[...] letztlich, manuelle Bearbeitung von Titigkeiten durch Hard- und Software, so-
wie eben dariiber hinaus noch andere Tools“ (EL6). Und zweitens sind das die Verinde-
rungen von Prozessen und Organisationsstrukturen (31%): , Ich wiirde sagen mithilfe
der Digitalisierung werden Geschdftsprozesse im Unternehmen vereinfacht und Digitalisie-
rung sorgt dafiir, dass Vorginge, Produktionsprozesse oder auch Absatzprozesse oder Be-
schaffungsprozesse schneller vonstattengehen, weniger fehleranfillig sind, einfach effizienter
sind, auch austauschbarer sind, also dass dann andere oder Kollegen, diese ebenfalls durch-
fiihren kénnen, dass man nicht so abhdngig von einzelnen Personen ist“ (JL3).

Zur Subdimension Leistungsmessung und -beurteilung lassen sich nur wenige
Uberzeugungen identifizieren. 12 % der (angehenden) Lehrkrifte, darunter 22 % der
Studierenden, vertreten die Uberzeugung, dass durch digitale Priifungen eine hohere
Objektivitit in der Bewertung erméglicht wird. Der hohere Anteil an Studierenden in
dieser Dimension kann daran liegen, dass sie durch die Corona-Pandemie bereits im
Studium vermehrt mit digitalen Klausuren Erfahrungen sammeln konnten. Erfah-
rene Lehrkrifte vertreten dagegen eher die Uberzeugung, dass zur Bewertung des
Umgangs mit digitalen Medien die Beurteilungskriterien und -mafstibe fehlen: , Also
ich glaube, man braucht noch einige Kriterien, um zu beurteilen, wie gut die Schiiler es
gemacht haben, also wie gut Schiiler mit einem Programm umgegangen sind, wie gut sie
eine digitale Aufgabe geldst haben. Da fehlen noch so die Beurteilungskriterien® (EL4).
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7.3 Digitalisierungsbezogene Uberzeugungen zu
kaufménnischen Arbeitswelten

Die interviewten erfahrenen Lehrkrifte (11%) und Studierenden (22 %) vertreten die
Uberzeugung, dass sich kaufminnische Titigkeitsprofile durch die Digitalisierung
vermehrt durch digitale Kundenberatung und -betreuung auszeichnen werden und
weniger Kundenkontakt in den Geschiftsriumen der Unternehmen stattfindet: , Aber
es ist gar kein direkter Mitarbeiter mehr vor Ort. So etwas zum Beispiel und klassische Bera-
tung gibt es noch, aber auch da kann ich online, wenn ich zum Beispiel einen Kredit haben
wollte oder so, da kann ich schon im Vorfeld ganz viel eingeben (EL6; Abb.7; Anhang F3).
Ebenfalls ist jeweils ca. ein Viertel der Studienreferendar*innen (25 %) und erfahre-
nen Lehrkrifte (22%) tiberzeugt, dass die Planung, Steuerung, Optimierung und
Uberwachung von betrieblichen Prozessabliufen vermehrt zu den Titigkeiten kauf-
minnischer Fachkrifte gezihlt werden: ,Da kommen wir glaube ich wieder darauf zu-
riick, dass viele Tatigkeiten automatisiert werden, dass dadurch vieles wegfillt und wir so
Titigkeitsverschiebungen haben. Gerade im kaufminnischen Bereich, dass der Mensch mehr
planende und kontrollierende Aufgaben iibernimms, als selber aktiv im Prozess mitzuarbei-
ten“ (ST7).

Berufsanfinger*innen weisen teils die Uberzeugung auf, dass das Eingeben von
Daten in Programme einen gréfReren Stellenwert erfihrt (17 %): ,, Zum Beispiel Eingangs-
rechnungen mit Stempeln versehen, bevor die entsprechenden Daten eingepflegt werden“ (JL4).
Insgesamt wurden nur wenige Aussagen zu Verinderungen in Titigkeitsprofilen ge-
troffen. Dagegen sind die Uberzeugungen zu Verinderungen von Arbeitsformen kom-
plexer. GroRe Ubereinstimmung zeigt sich in allen vier Gruppen, dass die Titigkeits-
ausfithrung vermehrt digital durch Hardware oder Software unterstiitzt wird (70 %):
,Dass halt alles tiber den PC liuft, Handisches oder ich sag mal alles, was man abheften muss,
das wird einfach nur noch die Ordner reingeschoben auf dem PC“(ST8). In Verbindung mit
der vorherigen Subdimension gibt dies Hinweise darauf, dass (angehende) Lehrkrifte
weniger von einem Wandel der Titigkeiten und mehr von einer Verinderung in der
Ausfithrung von Titigkeiten infolge der Digitalisierung tiberzeugt sind. Besonders fillt
auf, dass ebenfalls iber alle Gruppen hinweg die Uberzeugung zu finden ist, dass kauf-
minnische Titigkeiten monotoner und einfacher durch die Digitalisierung werden
(Studierende: 44 %; Studienreferendar*innen: 25 %; Berufsanfinger*innen: 75 %,; er-
fahrene Lehrkrifte: 61%): , Ich glaube, manche werden vielleicht monotoner, weil sie durch
die Digitalisierung auch automatisiert werden“ (ST9). Eine erfahrene Lehrkraft antwortet
auf die Frage: , In bestimmten Bereichen konnte es zu einer Monotonie fiihren, durch Stan-
dardisierung. Wenn ich aber weiter kreativ titig sein kann und es mit Menschen zu tun habe,
auf die Menschen eingehe, dann wird es interessanter. So eine Verkaufstitigkeit der Verkdufer,
bei denen wird es interessanter. Bei jemandem, der nur Rechnungen bearbeitet, mit Formula-
ren zu tun hat, fiir den wird es langweiliger“ (EL7).

Jeweils ein kleiner Teil der Gruppen duflert sich in die Richtung, dass die Arbeits-
verrichtung ortsunabhingiger, kollaborativer und fremdgesteuerter wird: , Die kauf-
mdnnischen Titigkeiten werden oder sind zunehmend nicht ortsgebunden. Das heifst, ich
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kann auch vom Homeoffice arbeiten, in vielen Bereichen. Das ist so ein bisschen, was ich da
sehe; vielleicht zeitliche und ortliche Flexibilitdt“ (ST10). Dieser Befund lisst vermuten,
dass die untersuchten Gruppen die Digitalisierung mit einem Funktionsverlust in
kaufminnischen Berufen verbinden, was auch durch das vielfach geschilderte Risiko
des Arbeitsplatzverlustes durch die Digitalisierung unterstiitzt wird (siehe Kapitel 71).
38 % der gesamten Gruppe vertreten teils gleichzeitig die Uberzeugung, dass Titigkei-
ten komplexer und anspruchsvoller werden, was die Annahme einer Polarisierungs-
these in einem Teil der Gruppe unterstiitzt: , Ja, ich glaub schon, dass sie komplexer wer-
den. Abwechslungsreicher bin ich mir nicht so sicher. [...] ich glaube nicht, dass es monotoner
wird. Anders, aber nicht monotoner (JL1). Ein Studienreferendar sagt dazu: , GrofSten-
teils wiirde ich sagen, dass einfache und monotone Titigkeiten leichter ersetzt werden kon-
nen, also tendenziell miisste man sagen, dass die Aufgabenfelder eher komplexer werden“
(SR1). 28 % der gesamten Gruppe vertreten die Uberzeugung, dass die Ausfiithrung
von Titigkeiten einen erhéhten kommunikativen Anteil erfordert, und 20% gehen
davon aus, dass z. B. durch einfachere und schlankere Prozesse kaufminnische Tatig-
keiten auch einfacher durchzufiihren sind.

Die Tendenzen in den Uberzeugungen hin zu einfacheren und monotoneren
Tatigkeiten werden durch die Annahmen tiber Verinderungen von Geschiftsprozes-
sen in ihrer Argumentation unterstiitzt. So nehmen 65 % aller Fille an, dass durch die
Digitalisierung Geschiftsprozesse automatisiert werden, und 26 %, dass sie durch di-
gitale Technologien auch optimiert werden: , Wenn ich von meinem Beruf ausgehe im
Einzelhandel, dann bestellen die Warenwirtschafissysteme mittlerweile selber. Also, dass die
Mitarbeiter noch bestimmte Dinge aktiv wahrnehmen, das wird immer weniger, weil viele
Dinge im Hintergrund ablaufen und automatisiert sind“ (EL8). Zudem wiirden sie sich
durch einen gréfleren E-Commerce-Anteil (18 %) und Customer-Self-Service-Moglich-
keiten (11 %) auszeichnen: , Wir haben Selfcheckout-Kassen, die mittlerweile viel eingesetzt
werden in den Filialen, das jetzt nur auf den Einzelhandelsberuf bezogen, aber auch bei
anderen Berufen® (SR2).

Unter den Arbeitsmitteln werden das Laptop, Smartphone und Tablet als die
wichtigsten Endgerite eingestuft. 50 % aller Fille sind der Uberzeugung, dass ERP-
Systeme zu den relevantesten Softwareanwendungen fiir kaufminnische Titigkeiten
gehoren: ,Gerade Warenwirtschafissysteme oder SAP sind schon grofie Programme, mit
denen tiglich gearbeitet wird. Ich denke, das ist berufsabhingig und vom Niveau abhdngig.
Aber insgesamt wiirde ich das schon als sehr hoch einschétzen“ (JL6). Dass dies nicht fiir
alle Branchen gleichermaflen gilt, hebt eine erfahrene Lehrkraft hervor: ,Also Waren-
wirtschaftssysteme, die dann direkt genutzt werden. Also nicht unbedingt SAP. SAP ist im
Handel bei den Einzelhandelskaufleuten, wo ich bin, noch nicht so richtig verbreitet, aber
halt addquate Branchenldsungen hinsichtlich Warenwirtschaftssystemen“ (ELS). Nach
ERP-Systemen gelten MS-Office-Produkte zur Textverarbeitung, Tabellenkalkulation
und Prisentation als die wichtigsten Arbeitsmittel. 43 % der interviewten Personen
stufen die E-Mail als relevantestes Kommunikationsmedium ein, 25 % die Videotele-
fonie, 23 % das Telefon, 22 % multimediale Kommunikationsplattformen, 15 % Mes-
senger und 12 % soziale Netzwerke.
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Abbildung 7: Digitalisierungsbezogene kaufmannisch-arbeitsweltliche Uberzeugungen (Quelle: Eigene Dar-
stellung)
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7.4 Wirtschaftsdidaktische Uberzeugungen zur
Digitalisierung

Die interviewten (angehenden) Lehrkrifte heben in der ersten Subdimension zu Kom-
petenzanforderungen fiir kaufminnische Fachkrifte infolge digitalerer Geschiftspro-
zesse die Relevanz des betriebswirtschaftlichen Fachwissens deutlich hervor (31%) —
vor allem Berufsanfinger*innen (75%) und erfahrene Lehrkrifte (50 %): , Dadurch,
dass man nur noch in einem Programm arbeitet, muss er natiirlich gewdhrleisten, dass er
nicht die Ubersicht verliert. Praktisch jetzt in seinem Laden oder in seiner kaufmdnnischen
Tatigkeit sich nicht nur auf die Maschine verlisst, sondern er muss schon in der Lage sein,
alles, was da passiert, mit dem Programm abgleichen, einschdtzen und einordnen zu kon-
nen“ (ELS; siehe Abb.8; Anhang F4). Explizites Wissen tiber Geschiftsprozesse wird
dagegen nur von 17 % aller Fille genannt. Ein Studierender sagt dazu: , Durch komple-
xere Geschiiftsprozesse [...] miissen kaufmdnnische Fachkrifte [...] gerade dort hinterherkom-
men und die miissen verstehen, inwiefern diese komplexen Prozesse vernetzt sind, wie sie dar-
gestellt werden, wo sie zu finden sind“ (ST11).

Insgesamt formuliert die interviewte Gruppe sehr wenige Uberzeugungen zu
Verinderungen von Arbeitsformen aufgrund der Digitalisierung. Zur Bearbeitung
von Aufgaben in neuen Arbeitsformen wird, wie in Kapitel 2.2.4 dargestellt, kollabora-
tives Arbeiten wichtiger. Hiermit iibereinstimmend vertreten 23 % der Fille die Uber-
zeugung, dass verantwortungsvolles digitales Zusammenarbeiten notwendiger wird.
Am vielfiltigsten fallen Uberzeugungen zu Kompetenzanforderungen infolge neuer
Arbeitsmittel aus. 89 % aller Fille vertreten die Uberzeugung, dass neue Arbeitsmittel
auch die Kompetenzanforderung mit sich bringen, diese zielorientiert einsetzen zu
kénnen. Damit wird eine Kompetenzstufe angesprochen, die tiber der Fihigkeit, ein
Programm bedienen zu kénnen, liegt. Es wird hervorgehoben, dass den Auszubilden-
den die Funktionen digitaler Medien bereits bekannt sind. Die Herausforderung wird
vielmehr darin gesehen, dass diese auch eingesetzt werden kénnen, um Titigkeiten
wie Informationsrecherchen, Fehlersuche in Prozessen oder Verwalten von Daten
und Informationen zu vollziehen: , Dass sie aber auch, wenn sie aus der Berufsschule
rausgehen, in der Lage sind, alle Aufgaben, die sie im Betrieb machen sollen, ordentlich tiber
die Biihne bringen, auch mit digitalen Medien (JL2). Daran angelehnt heben 60 % der
Fille hervor, dass Rahmenbedingungen wie Datenschutzgesetze und Urheberrechte
einzuhalten sind, und 55 % vertreten die Uberzeugung, dass ein zielgerichteter Ein-
satz der Sprache im digitalen Raum einen hohen Stellenwert einnimmt. So ist z. B.
das Erlernen einer digitalen Netiquette im Kontakt mit Kunden, Kolleg*innen und
Vorgesetzten wichtig: , Die Schiiler sollten lernen, wie man zum Beispiel E-Mails verfasst.
Die E-Mail ist ja ein bisschen anders aufgebaut als friiher die ganz normalen Standardge-
schiftsbriefe“ (ST2). Ein*e Berufsanfinger*in verdeutlich dazu: ,Der muss natiirlich
kommunizieren kénnen. Rhetorisch muss er verniinfiig agieren kinnen, gerade auch mit
Vorgesetzten oder halt auch mit Externen, wenn er das Unternehmen reprisentiert (JL7).
29% der (angehenden) Lehrkrifte sind der Uberzeugung, dass Organisations- und
Strukturierungskompetenzen relevant im Umgang mit neuen Arbeitsmitteln sind.
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Damit verbinden sie die Kompetenz, Daten und Informationen zu strukturieren und
Zu organisieren.

Damit u.a. diese Kompetenzen im Unterricht geférdert werden kénnen, sind
30% der Fille der Uberzeugung, dass betriebliche Lernsituationen fiir den Unterricht
gestaltet werden miissen, in denen sich Lernende bei der Kompetenzentwicklung an
einer moglichst realistischen beruflichen Situation orientieren kénnen: ,Man kinnte
zum Beispiel auch ein Planspiel durchfiihren, wo das alles sehr realistisch ist, und so kommt
es niher an die Wirklichkeit und ist vielleicht auch einprigsamer, als wenn sie nur was auf
einem Blatt Papier ausfiillen wiirden” (ST12). Weniger als 10 % der Fille heben dagegen
das Lernen in Lernbiiros hervor. Auf die Frage, welche kaufminnischen Unterrichtsin-
halte sich durch die Digitalisierung veridndern sollten bzw. werden, nennen 26 % das
Rechnungswesen und Controlling. Vordergriindig wird das Argument aufgefiihrt,
dass das Lehren des Bilanzwesens auf T-Konten-Blécken nicht zeitgemif sei: ,[...] die
Schiiler, die verstehen das, kénnen sich aber nicht vorstellen, dass das dann im Unternehmen
im Hintergrund ablduft, weil sie es nie anhand eines Computerprogramms gesehen haben.
[...] aber wenn sie es dann verstanden haben, dann verstehen sie nicht, wie es im Unterneh-
men abliuft, weil man immer nur sagen kann: Ja, im Unternehmen malt ihr keine T-Konten
aufund da macht ihr keine Buchhalternase, dass macht das Computerprogramm“ (SR3).

Studierende (33 %) und Studienreferendar*innen (25 %) sind der Uberzeugung,
dass digitale Technologien zum Unterrichtsgegenstand gemacht werden sollten, da-
mit sie nicht nur beildufig bei der Unterstiitzung und Organisation von Lernprozes-
sen autonom ohne Instruktion erlernt werden: , Der allgemeine Informatikunterricht.
Dass man weggeht von den Programmiersprachen und vielleicht hin zur allgemeinen An-
wendung, um das jetzt zu verbildlichen, dass man erst mal laufen lernt, bevor man rennt“
(ST13). Lediglich 17% (bzw. 15 %) vertreten die Uberzeugung, dass Fragen zu Daten-
schutz und -sicherheit bzw. die Digitalisierung selber im Unterricht thematisiert wer-
den sollten.

Ahnlich wie die Kompetenz, Medien zielgerichtet im Arbeitsprozess einsetzen zu
koénnen, wird auch die Uberzeugung vertreten, dass angehende kaufminnische Aus-
zubildende bereits zu Ausbildungsbeginn in der Lage sein sollten, unterschiedliche
Medien zu nutzen, um damit berufliche Ziele zu verfolgen. So sollten sie z. B. in der
Lage sein, Suchmaschinen zu nutzen, um sich selbststindig informieren zu kénnen
(40 %). 34 % sagen, dass sie Offenheit im Erlernen und Umgang mit neuen Medien
mitbringen sollten, da sie im Laufe ihrer Ausbildung und im Arbeitsleben mit vielen
unterschiedlichen und neuen Medien konfrontiert werden: , Die sollten auf jeden Fall
bereit sein, immer wieder Neues lernen zu wollen und sich darauf einstellen, dass Lernen ein
lebenslanger Prozess ist und dass das nicht nach der Ausbildung endet und damit geht ja
auch einher, dass sie sich quasi selbst Sachen eigenstindig erarbeiten konnen“ (SR4). Aller-
dings vertreten auch 15 %, verteilt iiber alle Gruppen, die Uberzeugung, dass die junge
Generation bereits alle Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien besitzt und
daher keine expliziten Vorkenntnisse notwendig sind: , Da denke ich, dass unsere Schii-
ler, also in dem Alter, in dem sie jetzt sind, als Kaufleute eigentlich alles mitbringen, um die
Digitalisierung nutzen zu kénnen, weil unsere Schiiler Digital Natives sind und sich teilweise
besser auskennen als die Lehrer” (EL9).
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Abbildung 8: Digitalisierungsbezogene wirtschaftsdidaktische Uberzeugungen (Quelle: Eigene Darstellung)
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Ca. ein Drittel der Interviewten ist der Uberzeugung, dass kaufmannischen Auszubil-
denden die Antizipation der Komplexitit der Digitalisierung schwerfillt. Z.B. ist es
schwierig fiir sie, die Auswirkungen der Digitalisierung auf andere Bereiche aufder-
halb ihrer privaten Lebenswelt wahrzunehmen. Ein Viertel schildert die Uberzeu-
gung, dass es fiir die Lernenden schwer sei, die Relevanz von Rahmenbedingungen
wie Gesetze zum Datenschutz beim Umgang mit personenbezogenen Daten einzu-
schitzen und die Folgen der Preisgabe eigener Informationen im Internet zu beriick-
sichtigen. Aus der Sicht von 39 % aller Personen, darunter 44% der Studierenden,
wird die Uberzeugung vertreten, dass angehende kaufminnische Fachkrifte sich un-
ter der Digitalisierung einen vermehrten lebens- und bildungsweltlichen Einsatz digi-
taler Endgerite vorstellen. Dass die Digitalisierung von Auszubildenden auch als be-
deutsam fiir die Arbeitswelt eingestuft wird, vertreten 23 % der Fille.

7.5 Technologisch-pidagogische Uberzeugungen

Mehr als die Hilfte der befragten (angehenden) Lehrkrifte (65 %) ist der Uberzeu-
gung, dass es wichtig ist, iitberhaupt digitale Medien im Unterricht einzubinden, um
angehende kaufminnische Fachkrifte addquat auszubilden (siehe Abb.9; An-
hang F5). Diese Uberzeugung wird zum gréRten Teil von Studierenden (70 %) und
Studienreferendar*innen (88 %) vertreten: ,|[...] so etwas wie Sicherung zum Beispiel mit-
hilfe von Tablets oder so gestaltet werden kénnen, indem zum Beispiel ein Quiz gespielt wird
oder irgendwelche Onlineabfragen gemacht werden oder auch Onlinetests erstellt werden
[...]“ (ST14). Im Gegenzug hebt rund ein Finftel hervor, dass der Einsatz von Medien
stets abzuwigen ist, weil es einerseits nicht zu jedem Unterrichtsinhalt passt und an-
dererseits iiber die Potenziale zur Férderung von Lernprozessen wenige Erkenntnisse
vorliegen: ,Ja, also Digitalisierung hdlt jetzt Einzug, das finde ich gut. Ich bin da schon
lange dran, aber man muss das immer sehr kritisch sehen und auch wirklich die Vorteile des
alten Mediums nochmal reflektieren (EL10). Ein kleinerer Teil der Fille ist der Uberzeu-
gung, dass Standardsoftware wie MS-Officeprodukte, Lernplattformen und Quiztools
im Unterricht eingesetzt werden sollte, um einen digitaleren Unterricht zu gestalten.
Lediglich 10% heben hervor, dass im Unterricht auch digitale Handlungsprodukte
entstehen sollten.
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Abbildung 9: Technologisch-padagogische Uberzeugungen (Quelle: Eigene Darstellung)

Im Hinblick auf die Frage, welche Potenziale digitale Medien haben, herrscht mit 45 %
die grofite Einigkeit darin, dass der Einsatz im Unterricht ein selbststindiges Erlernen
des Umgangs mit ihnen fordere, sie einen modernen und motivierenden Unterricht
ermdoglichen sowie die Kommunikation und Kooperation unter den Lernenden und
mit der Lehrkraft erleichtern wiirden (32%). 27 % der gesamten Fille, darunter die
Hilfte aller Berufsanfinger*innen, sind der Uberzeugung, dass die Potenziale digita-
ler Medien in der Dezentralisierung und Flexibilisierung des Unterrichts und Ausbil-
dungsprozesses liegen. Mit Dezentralisierung wird hier eine Steigerung der Orts- und
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Raumunabhingigkeit angesprochen und mit Flexibilisierung die Méglichkeiten, Un-
terricht freier und offener zu gestalten: ,, Positiv erwarte ich, dass ich mehr Zeit und Raum
dafiir habe, Schiiler individuell abzuholen. Also da steckt ja auch eine Chance drin, dass
Schiiler vielleicht mehr von zu Hause aus lernen kinnen oder individuell abgeholt werden
kénnen und ich dann auch mehr Zeit habe, fiir vielleicht Beratungsgespriche und um zu
beobachten, wer braucht wo wie Unterstiitzung“ (EL2). Vor allem Berufsanfinger*innen
sind der Uberzeugung, dass digitale Medien die Erarbeitung und Sammlung von Wis-
sen erleichtern. Studierende (26 %) und Studienreferendar*innen (50 %) heben dage-
gen eher die Vorteile zur Organisation des Unterrichts in den Vordergrund: ,Hiufig
setzte ich Classroomscreen ein, damit mein eigener Unterricht strukturiert wird und ich diese
unterstiitzenden Medien einfach gut gebrauchen kann, bspw., um die Zeit fiir eine Gruppen-
arbeit anzeigen zu lassen, aber auch, um den Verlaufsplan der Stunde dort einzufiigen, dann
brauche ich das nicht mehr aufwendig an die Tafel zu schreiben“ (SR5).

In Bezug auf die Risiken digitaler Medien wird am meisten die Uberzeugung
vertreten (32 %), dass sie mit einem Verlust der Schiileraufmerksambkeit einhergehen.
Argumentiert wird dieses Risiko mit der Gefahr der Uberreizung durch einen gering
strukturierten und wenig kanalisierten oder einen zu intensiven Medieneinsatz. Ein
weiteres Argument beschreibt die Gefahr, dass z. B. bei Rechercheauftrigen mit dem
eigenen Smartphone die Lernenden schnell durch eingehende Nachrichten etc. vom
Unterricht abgelenkt werden: , Ein grofSes Risiko ist, dass immer, wenn digitale Medien im
Spiel sind, hdufig nicht mehr konsequent genug gearbeitet wird, sondern dass der Ablen-
kungsgrad sehr hoch ist, weil hier was reinzuklicken, mal da was zu checken, mal da eine
Nachricht schicken und dann eben nicht konzentriert genug und zielorientiert gearbeitet
wird“ (EL5). An zweiter Stelle wird das Risiko der Stérung des Unterrichtsverlaufes
aufgrund technischer Probleme von 28 % der Fille, darunter von 50 % der Studien-
referendar*innen und 44% der erfahrenen Lehrkrifte, geschildert. Daran ankniip-
fend nennt die Hilfte der Studienreferendar*innen fehlende Kompetenzen der Lehr-
krifte im Umgang mit digitalen Medien. Berufsanfinger*innen heben dagegen ofter
das Risiko der sozialen Benachteiligung aufgrund heterogen verteilter Medienkompe-
tenzen der Lernenden sowie ihrer ckonomischen Hintergriinde hervor, die zu einer
ungleichmifligen Verteilung von Endgeriten und Marken fiihrt: ,Dass Schiiler abge-
hingt werden, die sich noch nicht mit den entsprechenden Gerdten ausstatten konnen® (JL4).
Etwa ein Drittel der erfahrenen Lehrkrifte vertritt die Uberzeugung, dass die Digitali-
sierung und der damit einhergehende Einsatz digitaler Medien im Unterricht das Ri-
siko der UnverhiltnismiRigkeit und den Glauben, dass digitale Medien ein Allheil-
mittel fiir guten Unterricht seien, mit sich bringen: , Ich fange mal mit den Bedenken
an, dass zum Beispiel der Fokus nachher nur auf der Digitalisierung liegt, also sprich digita-
ler Einsatz des digitalen Einsatzwillens, nur weil es jetzt neu ist und weil es jetzt gerade hip
ist ein Smartphone, ein Laptop, ein Tablet einzusetzen, deswegen muss es jetzt eingesetzt
werden. Merke ich auch selber im Unterricht, dass das einfach nur in meinen Augen ein Teil
des Unterrichtseinsatzes sein kann. Der gute alte Frontalunterricht — auch wenn er partiell
verpont wird — hat genauso seine Daseinsberechtigung wie die Gruppenarbeit ohne digitale
Medien [...]“ (EL11).
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Hinsichtlich der Frage nach Technologien zur Leistungsmessung und -beurtei-
lung ist sich rund die Hilfte der Interviewten einig, dass sie vor allem fiir eine schnel-
lere und einfachere Leistungsfeststellung sinnvoll sind. Ca. 22 %, darunter vor allem
Berufsanfinger*innen und erfahrene Lehrkrifte, vertreten die Uberzeugung, dass digi-
tale Technologien keine Bedeutung fiir Priffungen und Klausuren besitzen. 63 % der
Referendar*innen verbinden mit der Digitalisierung die Moglichkeit von Multiple-
Choice-Tests. Studierende und Studienreferendar*innen vertreten hiufiger die Uber-
zeugung, dass E-Klausuren nachteilig sind und dass sie Tduschungsversuche begiinsti-
gen. Dies konnte aus den eigenen Erfahrungen aus dem Studium mit Onlineklausuren
in der Corona-Pandemie resultieren. Ein Studierender sagt dazu: , Natiirlich, wenn ich
digitale Medien einsetze, kann ich vielleicht mal schneller eine Wissensabfrage oder eine Leis-
tungsiiberpriifung vornehmen. Auch vielleicht vereinfachter, als wenn ich das immer erst in
Papierform erstellen muss. Die Herausforderung ist natiirlich, wenn ich eine Leistungsiiber-
priifung digital durchfiihre, wie kann ich sicherstellen, dass es letztendlich auch derjenige ist,
der dies bearbeitet?“ (ST5).

Auf die Frage, was digitale Medien sind, zeigen 55 % aller Fille, vornehmlich Stu-
dierende, Studienreferendar*innen und Berufsanfinger*innen, die Uberzeugung,
dass damit mobile Endgerite gemeint sind. 23 % verbinden mit dem Begriff das Inter-
net sowie auditive und visuelle Medien. Weniger als 20 % verkniipfen damit Kommu-
nikationsmedien, Anwendungssoftware, Endgerite im Klassenraum sowie Lernplatt-
formen. Diese werden vornehmlich von Berufsanfinger*innen genannt (25 %).

7.6 Technologisch-inhaltliche Uberzeugungen

Die Subdimension zu technologischen-inhaltlichen Uberzeugungen (siehe Abb.10;
Anhang F6) wurde mit Abstand am wenigsten angesprochen. Studierende und erfah-
rene Lehrkrifte vertreten zu 41 % bzw. 56 % die Uberzeugung, dass es wichtig ist, digi-
tale Technologien so im Unterricht einzusetzen, wie es auch in der betrieblichen Rea-
litit der Fall ist: , Versuchen, reale Situationen zu erschaffen und den Schiilern dann
Moglichkeiten an die Hand geben, wie sie reagieren konnen. Mein Beispiel vorhin, dass man
schulisch auch die Technik hat, denen zu zeigen, wie man Verkaufsgespriche in einer Tele-
fonkonferenz fiihrt, in Videokonferenzen auf den Kunden eingeht und das Ganze dann mit
Grafikprogrammen unterstiitzt“ (EL7). Zu 32% heben alle Gruppen hervor, dass be-
trieblich eingesetzte Technologien zum Unterrichtsgegenstand gemacht werden soll-
ten, um ihre Funktionsweise und Einsatzmoglichkeiten zu erlernen: , IT-Programme,
wo es sich anbietet, ja, im Unterricht thematisieren und anwenden, um dann die Arbeit
damit im Betrieb zu erleichtern® (ST1). Eine erfahrene Lehrkraft schildert dazu die
Uberzeugung, dass das Bedienen von betrieblichen Programmen geschult werden
muss: ,, Vor allen Dingen miissten wir erst mal tiber Digitalisierung sprechen, dass ich wirk-
lich die Moglichkeit habe, kontinuierlich mit der Anwendungssofiware oder dem ERP-Sys-
tem zu arbeiten, um dann zu zeigen: Mensch, wenn ich hier klicke, warum hab ich das
gemacht?“ (EL12).
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Lediglich Studierende und Studienreferendar*innen sagen, dass auch Klausuren
in Anlehnung an handlungsorientierte beruflich authentische Situation zu gestalten
seien, damit die Kompetenzen getestet werden, die zum Ausfithren einer Handlung
im Betrieb relevant sind. Aus der Gruppe der Studierenden wird einmal gesagt, dass
durch den Einsatz von Technologien manche Unterrichtsinhalte nicht korrekt oder
nur unvollstindig dargestellt werden wiirden und dass durch ihren Einsatz berufliche
Fertigkeiten verloren gehen kénnten, wenn Aufgabenstellungen nur tiber Technolo-
gien bearbeitet werden. So z.B. im Rechnungswesen, wenn Geschiftsvorfille nur
uber eine Maske am PC eingegeben werden und die folgenden Buchungen nicht
mehr sichtbar sind oder wenn Kennzahlen nur automatisch errechnet werden und
keine Auseinandersetzung mit den zugrunde liegenden Formeln erfolgt: ,Risiken
sind, finde ich, definitiv die Tatsache, dass sie dann die entsprechenden Prozesse, die auto-
matisch ausgefiihrt werden, gar nicht mehr selber ausfiihren konnen (ST4). Ein*e zweite*r
Studierende*r sagt dazu: , Auf der Arbeit wird nur mit Programmen gebucht. [...], dass sie
sich sagen, gut ich arbeite dann irgendwann mit einem Programm, da tippe ich meine Sa-
chen ein und eigentlich muss ich nicht wissen, wie die Systematik im Rechnungswesen funk-
tioniert. Viele sagen ja auch, warum soll ich das im Kopf rechnen. Ich habe doch den Ta-
schenrechner“ (ST15).
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Abbildung 10: Technologisch-inhaltliche Uberzeugungen (Quelle: Eigene Darstellung)
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7.7 Uberzeugungssysteme zur Digitalisierung in der
kaufminnischen Berufsausbildung

Die bisherigen Erkenntnisse iiber die interviewte Gruppe deuten bereits an, dass
nicht alle die gleichen Uberzeugungen vertreten. Es gilt nun herauszufinden, welche
Uberzeugungen gleichermaflen von einzelnen Gruppen vertreten werden, um ein-
zelne Uberzeugungssysteme zu identifizieren. Hierzu wurden Clusteranalysen ge-
trennt fiir den Dimensionsraum (a) zu Uberzeugungen zur Digitalisierung, digitalisie-
rungsbezogenen pidagogischen Uberzeugungen und technologisch-pidagogischen
Uberzeugungen sowie fiir den Dimensionsraum (b) zu digitalisierungsbezogenen ar-
beitsweltlichen Uberzeugungen, digitalisierungsbezogenen wirtschaftsdidaktischen
Uberzeugungen und technologisch-inhaltlichen Uberzeugungen durchgefiihrt. Die
Uberzeugungsdimensionen wurden getrennt, um ein differenzierteres Bild fiir pidago-
gische und inhaltliche Uberzeugungen zu erhalten und um zu verhindern, dass Uber-
gewichte in einzelnen Dimensionen zu starken Clusterzentren fithren. Die hierarchi-
sche Clusteranalyse gibt anhand der Koeffizientensteigung und des Dendrogramms
Hinweise darauf, dass eine optimale Clusterung fiir den Dimensionsraum (a) bei drei
Gruppen liegt. Fiir den Dimensionsraum (b) kann aus der Koeffizientenlosung kein
eindeutiges Ergebnis generiert werden. Das Dendrogramm zeigt eine Zwei-Gruppen-
Lésung (siehe Anhang M). Die Clusterung wurde mit dem K-Means-Algorithmus (siehe
Kapitel 6.5) optimiert, sodass sich folgende Aufteilungen (siehe Tabelle 14) ergeben, die
nachfolgend anhand ihrer Uberzeugungsunterschiede beschrieben werden.

Tabelle 14: Fallverteilung Clusteranalyse (Quelle: Eigene Darstellung)

' Referen- Berufs- Erfahrene
Studierende i . . . Gesamt
Cluster darfinnen anfinger*innen Lehrkrifte
(n=27) (n=65)
(n=8) (n=12) (n=18)
in % (Haufigkeiten)
Pad-Cluster 1 (PC1) 59,26 (16) 12,5 (1) 66,67 (8) 55,56 (10) 53,85 (35)
Pad-Cluster 2 (PC2) 7,41 (2) 12,5 (1) 25 (3) 27,78 (5) 16,92 (11)
Pad-Cluster 3 (PC3) 33,33 (9) 75 (6) 8,33 (1) 16,67 (3) 29,23 (19)
Inhalt-Did Cluster 1 (IDC1) 81,48 (22) 50 (4) 41,67 (5) 50 (9) 61,54 (40)
Inhalt-Did Cluster 2 {IDC2) 18,52 (5) 50 (4) 58,33 (7) 50 (9) 38,46 (25)

Lesebeispiel: Etwa 54 % aller Personen und ca. 60 % aller Studierenden sind im Cluster PC1 .

Das pidagogische Cluster 1 (PC1), welches sich auf den Dimensionsraum (a) bezieht,
umfasst ca. 54 % aller Fille der Stichprobe und besteht vornehmlich aus Studierenden
sowie Berufsanfinger*innen und erfahrenen Lehrkriften. PC2 umfasst dagegen nur
17 % aller Fille und enthilt vornehmlich Uberzeugungen von Berufsanfinger*innen
und erfahrenen Lehrkriften. Die Studienreferendar*innen sind mafdgeblich in PC3
vertreten, zusammen mit einem Drittel der Studierenden. Fiir den Dimensionsraum
(b) weisen die Analysen auf eine Teilung in zwei Cluster hin. Das inhaltliche-didakti-
sche Cluster 1 (IDC1) nimmt mit ca. 62% den Grofiteil aller Fille auf und wird im
Unterschied zu IDC2 (ca. 38 %) durch 81% der Studierenden beschrieben. Es ist auf-
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fillig, dass die Studienreferendar*innen sowie die Berufsanfinger*innen und erfah-
renen Lehrkrifte ungefihr jeweils zur Hilfte auf die beiden Cluster aufgeteilt sind.

Besonderheiten Cluster PC1

Die Fille im Cluster PC 1 haben zu 57 % eine Berufsausbildung absolviert und 14 %
von ihnen konnen auf eine Berufserfahrung im gelernten Ausbildungsberuf von
mehr als drei Jahren zuriickblicken. Damit liegen sie im Mittelfeld der Cluster des
Dimensionsraumes (a). Neben den hohen Teilnahmerzahlen an Fort- und Weiterbil-
dungen zum Einsatz digitaler Medien aus einer pidagogischen Orientierung haben
23% auch an Veranstaltungen teilgenommen, die den wirtschaftsdidaktischen Me-
dieneinsatz thematisierten (PC2: 18 % und PC3: 5 %). Hinsichtlich des zeitlichen Me-
dieneinsatzes pro Unterrichtsstunde liegen sie ebenfalls im Mittelfeld der drei Cluster
(siehe Anhang D).

Zur Identifikation von Unterschieden und Besonderheiten der Cluster wurde
nach signifikanten Mittelwertunterschieden gesucht. Damit unterschieden werden
kann, ob sich ein Cluster von den beiden {ibrigen unterscheidet, wurden die beiden
anderen jeweils zusammengefasst, um einen Vergleich zwischen zwei Gruppierun-
gen durchfithren zu kénnen. Die Teststrategie umfasst also Mittelwertvergleiche fur
PC1 X PC2/PC3, PC2 X PC1/PC3 und PC3 X PC1/PC2 (siehe Kapitel 5.5). PC1 zeigt
im Vergleich zu PC2/PC3 signifikante Unterschiede in 18 Variablen®. In zw&lf davon
fallen die Mittelwerte in PC1 deutlich geringer aus als in PC2/PC3. In PC1 befinden
sich mehr Fille, die zu den zwsélf identifizierten Uberzeugungen keine Aussage ge-
troffen haben. Es ist naheliegend, dass dies auch zur Clusterung durch den Algorith-
mus gefithrt hat. Die signifikanten Uberzeugungsunterschiede fiir PC1 kénnen in
Tabelle 15 eingesehen werden. Mehr als die Hilfte in PC1 vertritt die Uberzeugung,
dass die Digitalisierung sich durch die Nutzung von Endgeriten im Bildungs-, Privat-
und Arbeitskontext auszeichnet. Die Wahrnehmung der Digitalisierung in Ver-
bindung mit Endgeriten zeigt sich in der Gruppe auch in den nicht-signifikanten
unterschiedlichen Variablen ,Einsatz digitaler Medien zur Unterrichtsgestaltung®
(TPU_UG; MD=0,66; SD=0,48) und der ,Wahrnehmung digitaler Medien als mobile
Endgerite (TPU_DM; MD=0,57; SD=0,5). Die Proband*innen nennen unter den
Risiken digitaler Medien, dass ihnen ein zu hoher Stellenwert aus technologisch-pi-
dagogischer Sicht zugeschrieben werde und dass der Wahrheitsgehalt von Informa-
tionen in digitalen Medien schwer zu verifizieren bzw. nicht immer eindeutig sei.
In den digitalisierungsbezogenen pidagogischen Uberzeugungen wird aus dieser
Gruppe im Vergleich zu den anderen beiden hervorgehoben, dass sie Lese- und
Schreibkompetenzen als relevant fiir kaufmannische Fachkrifte im Kontext der Digi-
talisierung erachten. Besonders auffillig ist, dass gesagt wird, die Digitalisierung habe
keine Bedeutung fiir die Leistungsmessung und -beurteilung. Mehr als die Hilfte der
Gruppe hebt allerdings auch hervor, dass digitale Technologien eine schnelle und ein-
fachere Leistungsmessung und -beurteilung begiinstigen. Diese Uberzeugung wird
in den iibrigen Gruppen ebenfalls vertreten. Ein auffillig hoher Anteil an Personen

30 Als Variable gilt jeweils eine inhaltliche Codierung auf dritter induktiver Ebene des Kategoriensystems.
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vertritt die Uberzeugung, dass die Digitalisierung mit dem Risiko des Arbeitsplatzver-
lustes fiir kaufminnische Fachkrifte einhergeht (UD_RD; MD =0,46; SD =0,41). Auch
wird von vielen die Aussage getroffen, dass iltere Lehrkrifte der Digitalisierung ge-
geniiber nicht offen eingestellt seien (UD_EK; MD =0,49; SD=0,51).

Tabelle 15: Gruppenvergleich PC1 X PC2/3 (Quelle: Eigene Darstellung)

Gruppenvergleich PC1 X PC2/3

Dimensionsraum a: UD, DPU, TPU MD (SD) PC1 MD (SD) PC2/3 A(s;'::’i;i;g' ‘Effektstiirke r
TPU_LB: keine Bedeutung 0,34 (0,48) > 0,07 (0,25) 0,007%* 0,332
UD_WD: Nutzung Endgeréte 0,51 (0,51) > 0,27 (0,45) 0,044* 0,250
TPU_RDM: Unverhiltnism&Rige Digitalisierung 0,2 (0,41) > 0,03 (0,18) 0,043* 0,251
UD-EE: Ausgel8st durch Globalisierung und Wettbewerb 0,14 (0,36) > 0(0) 0,033* 0,265
DPU_K: Lese- und Schreibkompetenzen 0,14 (0,36) > 0(0) 0,033* 0,265
TPU_RDM: Wahrheitsgehalt Informationen 0,14 (0,36) > 0(0) 0,033* 0,265
UD_LB: Ausstattung bereitstellen 0,03 (0,17) < 0,2 (0,41) 0,027* 0,274
TPU_UG: Digitale Handlungsprodukte erstellen lassen 0,03 (0,17) < 0,2 (0,41) 0,027* 0,274
TPU_LB: Komplexere Leistungstests moglich 0(0) < 0,17 (0,38) 0,013* 0,309
TPU_LB: Onlineklausur 0(0) < 0,17 (0,38) 0,013* 0,309
TPU_RDM: Fehlende Lehrerkompetenz 0,03 (0,17) < 0,23 (0,43) 0,013* 0,308
UD_WD: Coronafolge 0,14 (0,36) < 0,37 (0,49) 0,038* 0,257
DPU_EL: Technologischer Fortschritt 0(0) < 0,23 (0,43) 0,003** 0,372
UD_AU: Positive Einstellung 0,63 (0,49) < 0,87 (0,35) 0,031* 0,268
UD-EE: Ausgeldst durch technologische Entwicklung 0,46 (0,51) < 0,73 (0,45) 0,025* 0,277
UD_RD: Verlust sozialer Interaktion 0,2 (0,41) < 0,47 (0,51) 0,023* 0,282
TPU_PDM: Erleichterung Unterrichtsorganisation 0,06 (0,24) < 0,43 (0,5) 0,000%** 0,442
UD-EE: Digitalisierung ist endlos 0,29 (0,46) < 0,77 (0,43) 0,000%** 0,476

Lesebeispiel: 34 % der Proband*innen in PC1 schreiben der Digitalisierung hinsichtlich der Leistungsmessung und -beurteilung aus padagogischer
Perspektive keine Bedeutung zu. PC1 hebt sich signifikant durch mehr Proband*innen mit dieser Uberzeugung von PC2/3 ab.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich das Cluster PC1 durch kriti-
sche und technologiebezogene Uberzeugungen zur Digitalisierung auszeichnet. Die-
ses kann als ein kritisch-technologiebezogenes Uberzeugungssystem (ktUs) betitelt
werden, welches sich durch Uberzeugungen iiber negative Arbeitsmarktfolgen, feh-
lende Informationstransparenz in digitalen Medien sowie eine {ibermiflige Digitali-
sierung in Verbindung mit digitalen Endgeriten auszeichnet. In diesem System sind
nur wenige pidagogische Uberzeugungen zur Unterrichtsgestaltung und zum Ein-
satz von digitalen Technologien im Unterricht enthalten.

Besonderheiten Cluster PC2

Das Cluster PC2 wird von Berufsanfinger*innen und erfahrenen Lehrkriften domi-
niert. Im Vergleich zu den anderen beiden Clustern umfasst dieses die wenigsten
Personen mit einer Berufsausbildung (46 %) und ebenfalls die wenigsten verfiigen
zudem tiber Berufserfahrung im Ausbildungsberuf von mehr als drei Jahren (9 %).
Thre Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen zum pidagogischen und wirtschaftsdi-
daktischen Einsatz digitaler Medien im Unterricht liegt im Mittelfeld. Allerdings ha-
ben 18 % von ihnen an Veranstaltungen zur Digitalisierung ohne einen direkten Be-
zug zum Unterricht teilgenommen. 27 % sind mit besonderen Funktionsaufgaben in
der Schule betraut und sie weisen den héchsten durchschnittlichen Medieneinsatz im
Unterricht auf (siehe Anhang D).



Uberzeugungssysteme zur Digitalisierung in der kaufménnischen Berufsausbildung 127

Das Cluster hebt sich in 13 Uberzeugungen signifikant von PC1/PC3 ab (siehe
Tabelle 16). Etwa die Hilfte der Fille in PC2 vertritt die Uberzeugung, dass die Digita-
lisierung mit einer neuen Lehrerrolle einhergeht. Wie diese konstituiert sein kénnte,
wurde nicht spezifiziert, womit vor allem die Uberzeugung von einer eintretenden
Verinderung hervorgehoben wird. Sie schildern, dass Lehrkrifte dem Wandel gegen-
iiber insgesamt offen eingestellt seien und dass iltere Kolleg*innen sorgfiltiger mit
den neuen Medien umgehen wiirden. Es zeigt sich in der Gruppe, dass sie den Ein-
satz von Anwendungssoftware hervorhebt, um bspw. Aufgabenstellungen in Word,
Excel oder PowerPoint zu bearbeiten. Ebenfalls sagen sie, dass durch die Digitalisie-
rung der Unterricht dezentraler und flexibler gestaltet werden kénne, indem die Ler-
nenden z. B. auch aufserhalb des Klassenzimmers am Unterricht teilnehmen kénnen.
Ein Drittel von ihnen hebt aber auch hervor, dass die Digitalisierung fiir sie mit dem
Risiko des Cybermobbings in Verbindung steht und dass vor allem Corona der Grund
ist, warum die Digitalisierung in den Unterricht Einzug hilt. Sie vertreten die Uber-
zeugung, dass Lehrkrifte auf die Digitalisierung vorbereitet werden, indem ihnen die
notwendige Ausstattung an Technologien und Medienzugingen zur Verfigung ge-
stellt wird, um sich selbststindig auszuprobieren. Hinsichtlich der Leistungsmes-
sung und -beurteilung digitaler Kompetenzen angehender kaufminnischer Fach-
krifte hebt die Gruppe PC2 die Problematik hervor, dass die Beurteilungskriterien
fehlen, um entsprechende Klausuren oder Tests zu konzipieren. In diesem Cluster
findet sich die Uberzeugung, dass Schiiler*innen durch den Einsatz digitaler Medien
im Unterricht schnell iberfordert werden kénnten. Dies kann mit multimedialen In-
halten und der Gefahr einer zu geringen Reduzierung von Inhalten in Verbindung
stehen.

Tabelle 16: Gruppenvergleich PC2 X PC1/3 (Quelle: Eigene Darstellung)

Gruppenvergleich PC2 X PC1/3

Dimensionsraum a: UD, DPU, TPU MD (SD) PC2 MD (sD) PC1/3 | ASYMP-Sie. | Effeke-

(2-seitig) stirke r

UD_EK: Insgesamt offen 0,64 (0,5) > 0,15 (0,36) 0,001** 0,431
TPU_DM: Anwendungssoftware 0,55 (0,52) > 0,07 (0,26) 0,000*** 0,486
UD_ WD: Neue Lehrerrolle 0,45 (0,52) > 0,04 (0,19) 0,000%** 0,501
TPU_PDM: Dezentralisierung und Deregulierung 0,55 (0,52) > 0,22 (0,42) 0,030* 0,269
TPU_RDM: Uberforderung der Su$ 0,36 (0,5) > 0,04 (0,19) 0,001** 0,420
UD_LB: Ausstattung bereitstellen 0,36 (0,5) > 0,06 (0,23) 0,003** 0,370
DPU_L: Ungewissheit tiber Beurteilungskriterien 0,27 (0,47) > 0,02 (0,14) 0,002%* 0,394
{UD_RD: Cybermobbing 0,27 (0,47) > 0,04 (0,19) 0,008%* 0,329
UD_NE: Injunktiv Corona-Situation 0,27 (0,47) > 0,04 (0,19) 0,008** 0,329
UD_EK: Altere sorgfiltiger 0,18 (0,4) > 0(0) 0,002%* 0,392
UD_LB: Individuelle Freirdume 0,18 (0,4) > 0,02 (0,14) 0,020* 0,290
UD_LB: Top-down-Ansatz 0,18 (0,4) > 0,02 (0,14) 0,020* 0,290
UD_LK: Mensch-Maschinenschnittstelle kennen 0,09 (0,3) > 0(0) 0,027% 0,275
UD_LB: Schiilergespriche 0,09 (0,3) > 0(0) 0,027*% 0,275
TPU_UG: Einsatz digitaler Medien (allgemein) 0,36 (0,5) > 0,7 (0,46) 0,033* 0,265

Lesebeispiel: 45 % der Proband*innen in PC2 tragen die Uberzeugung, dass die Digitalisierung eine neue Lehrerrolle mit sich bringt. PC2 hebt
sich signifikant durch mehr Proband*innen mit dieser Uberzeugung von PC1/3 ab.
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Schwach signifikant, aber mit einem deutlichen Mittelwertunterschied zu den anderen
Gruppen ist in PC2 auftillig, dass die Proband*innen dieses Clusters das Potenzial digi-
taler Medien in der Erleichterung der Unterrichtsorganisation ausmachen (TPU_PDM,;
MD=0,45; SD=0,52; p < 0.10; r = 0,2). Damit werden z. B. die Méglichkeiten zur einfa-
cheren Distribution von Unterrichtsmaterialien, der Zugriff auf online verfiigbare
Medien, die Kommunikation mit Kolleginnen und Kollegen sowie mit Lernenden, On-
linestundenplidne und digitale Klassenbiicher angesprochen. Ebenfalls nur schwach si-
gnifikant findet sich die Uberzeugung, dass die Digitalisierung ein beeinflussbarer Pro-
zess ist, den Lehrkrifte durch ihre Unterrichtsgestaltung verindern kénnen (UD_EE;
MD=0,64; SD=0,5; p <0.10; r = 0,2). Nicht signifikant, aber mit einem Mittelwert von
0,82 ist in der Gruppe auffillig, dass sie eine positive Einstellung, den eigenen Unter-
richt infolge der Digitalisierung zu dndern, hat.

Zusammenfassend zeigt sich aus der Analyse von PC2 ein gestaltungsorientier-
tes-unterrichtsbezogenes Uberzeugungssystem (goUs), welches vornehmlich von
neutralen bis positiven Uberzeugungen zur Digitalisierung geprigt ist. Die Handlun-
gen in diesem Uberzeugungssystem werden durch injunktive Erwartungen aus der
Corona-Situation und durch Gefahren aus sozialen Netzwerken wie Cybermobbing
heraus geleitet. Das System zeichnet sich durch die Uberzeugung aus, dass sich die
Digitalisierung in einer vermehrten Nutzung von Anwendungssystemen sowie digita-
len Medien manifestiert. Dazu kommt, dass die Digitalisierung ihrer Uberzeugung
nach durch Bildung beeinflussbar ist, wobei sich dieser Aspekt auf das Erlernen der
Bedienung von Hard- und Software bezieht. Des Weiteren konnte die Uberzeugung
identifiziert werden, dass Lehrkrifte sich autodidaktisch digitalisierungsbezogene
Kompetenzen aneignen, wenn ihnen die entsprechende Ausstattung zur Verfiigung
gestellt wird. Dass die Digitalisierung in den Unterricht einzieht, ist dem Uberzeu-
gungssystem nach von curricularen Vorgaben abhingig. Zudem sagt das System aus,
dass Lernende schnell durch Medien tiberfordert sind und dass das Potenzial digitaler
Medien in der Vereinfachung und Flexibilisierung von Unterricht liegt.

Besonderheiten Cluster PC3

Die Fille in Cluster PC3 haben zu 63 % eine Berufsausbildung und weisen zu 26 %
mehr als drei Jahre Berufserfahrung im gelernten Ausbildungsberuf auf, was diese
Gruppe zu jener mit dem stirksten Berufsbezug macht. Auffillig ist, dass der Anteil
an Teilnahmen an Fort- und Weiterbildungen zum pidagogischen Einsatz digitaler
Medien im Unterricht mit 31% am geringsten ausfillt. Das gleiche Bild zeigt sich
hinsichtlich der Teilnahme an Veranstaltungen zum wirtschaftsdidaktischen Einsatz
(5 %) und mit Bezug zur Digitalisierung ohne Verbindung zum Unterricht (0 %). Zu-
sdtzlich zeichnet sich diese Gruppe dadurch aus, dass sie am seltensten digitale Me-
dien im Unterricht einsetzt.

PC3 besteht zum Grof3teil aus Studierenden und Referendar*innen. Die Fille in
diesem Cluster verbindet die Uberzeugung, dass die Digitalisierung ein endloser
Wandel ist, der durch technologische Entwicklungen ausgelost wurde. Sie nehmen
diesen Wandel als Digitisation wahr, also als eine Substitution von analogen Formaten
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und physischen Interaktionen durch digitale Technologien. Diese Uberzeugung fes-
tigt sich darin, dass sie so auch angehenden kaufmannischen Fachkriften die Digitali-
sierung erkliren wiirden. Die Technologiezentrierung dieses Clusters spiegelt sich in
der Uberzeugung wider, dass Lehrkrifte nicht iiber die notwendigen Kompetenzen
verfuigen, um digitale Medien im Unterricht einzusetzen, diese aber den Kern der
Digitalisierung ausmachen. Gleichzeitig schildern sie zu den Risiken der Digitalisie-
rung, dass eine passive Haltung ihr gegeniiber zur Selbstbenachteiligung fiihre, da
der Anschluss an eine moderne Welt verpasst wiirde. Ebenfalls sind sie der Uberzeu-
gung, dass durch die Digitalisierung soziale Interaktionen verloren gehen.

Auf die Frage nach einer Anderung ihres Unterrichts bzw. zur Motivation, einen
anderen Unterricht zu gestalten als den, den sie bisher kennen, duflert die Hilfte der
Gruppe, dass dies nicht notwendig sei (siche Tabelle 17). Der Unterricht, wie sie thn
kennen, ist ihrer Ansicht nach bereits ausreichend zur Férderung kiinftig relevanter
Kompetenzen. Dem steht aber auch ein grofler Anteil an Personen innerhalb der
Gruppe gegeniiber, die eine positive Uberzeugung beziiglich der Relevanz, den Unter-
richt durch die Digitalisierung zu verindern, zeigen (UD_AU: MD=0,89; SD=0,32;
p<0,1;r=0,2). Sie vertreten die Uberzeugung, dass im Unterricht digitale Handlungs-
produkte erstellt werden sollten, mit Standardsoftware wie MS-Office gearbeitet wer-
den muss, aber der Medieneinsatz generell abzuwigen ist. Sie heben sich von den an-
deren am signifikantesten in der Aussage ab, dass die Potenziale digitaler Medien in
der Erleichterung der Unterrichtsorganisation liegen.

Das Cluster zeichnet sich auch durch Uberzeugungen aus, die deutlich weniger
von ihnen vertreten werden. So z.B., dass die Digitalisierung einen ortsunabhingi-
gen, dezentraleren und flexibleren Unterricht ermoglicht oder erfordert. Sie sagen im
Vergleich mit den anderen Gruppen deutlich seltener, dass das Kollegium insgesamt
offen gegentiber der Digitalisierung sei. Auch die Nutzung von digitalen Endgeriten
wird von der Gruppe vergleichsweise wenig hervorgehoben, was mit einer selbstver-
stindlichen Lebensweise mit Smartphones, Tablets etc. zusammenhingen kénnte.

Die Analyse von PC3 verweist auf ein substitutionsorientiertes-unterrichtsbezo-
genes Uberzeugungssystem (suUs) hin. Es wird dadurch geleitet, dass die Digitalisie-
rung als endloser technologischer Entwicklungsprozess wahrgenommen wird und
dass sie einen Prozess des Substituierens von analogen in digitale Medien beschreibt.
Ebenfalls herrscht die negative Uberzeugung, dass mit der Digitalisierung der Kom-
munikation ein Verlust sozialer Interaktion einhergeht. Auch eher negativ ausgelegt
ist die Uberzeugung, dass die Digitalisierung Disparititen in der Gesellschaft hervor-
ruft, wenn sich nicht jeder in den Prozess einfiigt. Es herrschen positive ebenso wie
negative Uberzeugungen zur Motivation, den eigenen Unterricht aufgrund digitali-
sierungsindizierter Anforderungen zu verandern, wobei die positiven iiberreprisen-
tiert sind. Das Uberzeugungssystem wird durch die Uberzeugungen geleitet, dass im
Unterricht digitale Handlungsprodukte durch die Lernenden erstellt werden sollten,
dass der Einsatz von Medien abzuwigen ist und dass die Potenziale digitaler Medien
in der Erleichterung der Unterrichtsorganisation liegen.
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Tabelle 17: Gruppenvergleich PC3 X PC1/2 (Quelle: Eigene Darstellung)

PC3 X PC1/2
Dimensionsraum a: UD, DPU, TPU MD (SD) PC3 MD (5D) Pc2/3 | ASYmP- Sis- | Effeke-
(2-seitig) | stirke r
UD-EE: Digitalisierung ist endlos 0,89 (0,32) > 0,35 (0,48) 0,000%** 0,494
DPU_EL: Technologischer Fortschritt 0,37 (0,5) > 0(0) 0,000%** 0,536
TPU_RDM: Fehlende Lehrerkompetenz 0,37 (0,5) > 0,02 (0,15) 0,000%** 0,476
UD-EE: Ausgeldst durch technologische Entwicklung 0,79 (0,42) > 0,5 (0,51) 0,033* 0,265
UD_RD: Verlust sozialer Interaktion 0,53 (0,51) > 0,24 (0,43) 0,025* 0,277
UD_AU: Negative Finstellung 0,53 (0,51) > 0,26 (0,44) 0,041* 0,253
TPU_PDM: Erleichterung Unterrichtsorganisation 0,42 (0,51) > 0, 15 (0,36) 0,020* 0,288
{UD_WD: Digitisation 0,47 (0,51) > ,2 (0,4) 0,024* 0,280
TPU_LB: Onlineklausur 0,26 (0,45) > 0(0) 0,000*** 0,446
TPU_DM: E-Book/E-Paper 0,26 (0,45) > 0,02 (0,15) 0,002** 0,376
TPU_UG: Digitale Handlungsprodukte erstellen lassen 0,26 (0,45) > 0,04 (0,21) 0,010* 0,320
UD-EE: Beginn 90er-Jahre 0,32 (0,48) > 0,11 (0,31) 0,044* 0,249
TPU_UG: Einsatz von Standardsoftware 0,32 (0,48) > 0,11 (0,31) 0,044* 0,249
TPU_UG: Medieneinsatz abwagen 0,32 (0,48) > 0,11 (0,31) 0,044* 0,249
UD_WD: Technologischer Fortschritt 0,21 (0,42) > 0,02 (0,15) 0,010* 0,320
TPU_LB: Komplexere Leistungstest méglich 0,21 (0,42) > 0,02 (0,15) 0,010* 0,320
UD_RD: Selbstbenachteiligung 0,16 (0,37) > 0,02 (0,15) 0,039* 0,256
UD_LB: Im Studienseminar 0,16 (0,37) > 0,02 (0,15) 0,039* 0,256
UD_LK: Problemlssekompetenz 0,11 (0,32) > 0(0) 0,027* 0,275
TPU_RDM: Kontrollverlust 0(0) < ,2 (0,4) 0,039* 0,256
TPU_LB: keine Bedeutung 0,05 (0,23) < 0, 28 (0,46) 0,042* 0,252
TPU_PDM: Dezentralisierung und Deregulierung 0,11 (0,32) < 0,35 (0,48) 0,049* 0,245
UD_EK: Insgesamt offen 0,05 (0,23) < 0,3 (0,47) 0,030* 0,270
UD_WD: Nutzung Endgerite 0,21 (0,42) < 0,48 (0,51) 0,047* 0,247

Lesebeispiel: 53 % der Proband*innen in PC3 tragen die Uberzeugung, dass durch die Digitalisierung soziale Interaktionen verloren gehen. PC3 hebt
sich signifikant durch mehr Proband*innen mit dieser Uberzeugung von PC1/2 ab.

Besonderheiten Cluster IDC1 und IDC2

Die Cluster IDC1 und IDC2 enthalten jeweils ca. die Hilfte aller Fille. Sie unterschei-
den sich in ihrer Zusammensetzung vor allem darin, dass in IDC1 die Fille aus PC1
uiberreprisentiert sind. Wie in Tabelle 18 dargestellt, besteht IDC1 zu 60 % und IDC2
zu 44 % aus PC1; also aus jenem Cluster, welches sich durch ein kritisch-technologie-
bezogenes Uberzeugungssystem (ktUs) auszeichnet. Zu ca. 30 % finden sich in IDC1
und IDC2 Fille aus PC3, in welchem ein substitutionsorientiertes unterrichtsbezoge-
nes Uberzeugungssystem (suUs) identifiziert wurde. Die Fille aus PC2, die sich
durch ein unterrichtsbezogenes gestaltungsorientiertes Uberzeugungssystem (goUs)
auszeichnen, machen in IDC1 einen Anteil von 13 % und in IDC2 von 24 % aus.

Tabelle 18: Verteilung der Fille der inhaltlich-didaktischen Cluster (Quelle: Eigene Darstellung)

PC1 PC2 PC3
n=35 n=11 n=19
in % (Haufigkeit)
IDC1 n=40 60 (24) 12,5 (5) 27,5 (11)
IDC2 n=25 44 (11) 24 (6) 32(8)

Bei Betrachtung der berufsbiografischen Merkmalsverteilung in den beiden Clustern
fillt auf, dass der Anteil an Personen, die eine Berufsausbildung absolviert haben,
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relativ gleich grofs ist (58 % in IDC1 und 56 % in IDC2). Dafiir enthilt IDC2 mehr
Personen, die iiber eine mehr als dreijihrige Berufserfahrung verfiigen. Ebenfalls
sind in diesem Cluster anteilig mehr Personen, die an Fort- und Weiterbildungen teil-
nahmen. Der relative Anteil an Personen, die eine Veranstaltung zum wirtschaftsdi-
daktischen Einsatz digitaler Medien im Unterricht besuchten, ist in IDC2 nahezu
doppelt so hoch (24% vs. 12,5 %). Ebenfalls mehr als doppelt so hoch ist der relative
Anteil von Lehrkriften, die an Veranstaltungen zur Digitalisierung ohne direkten Be-
zug zum Unterricht teilnahmen. Auch hinsichtlich der Besetzung von Funktionsstel-
len ist der relative Anteil in IDC2 mehr als doppelt so grof? (12,5 % vs. 32 %). Die Ein-
satzintensitit von digitalen Medien ist in beiden Gruppen identisch.

In IDCI1 findet sich hiufiger die Uberzeugung, dass aufgrund neuer und sich
stetig verindernder Arbeitsmittel Selbstlernkompetenzen an Relevanz gewinnen, um
sich z. B. eigenstindig in neue Programme einzuarbeiten, womit die Technologieori-
entierung aus PC1 unterstiitzt wird (siehe Tabelle 19). Ebenfalls in diesem Cluster
wird die Uberzeugung vertreten, dass sich Schiiler*innen unter der Digitalisierung
den Einsatz von digitalen Medien im Unterricht vorstellen. In den nicht-signifikanten
Gruppenunterschieden sind beide Cluster weitgehend gleich. Das Cluster IDC2
zeichnet sich durch mehr signifikante Uberzeugungen mit einem héheren Mittelwert
im Vergleich zu IDC1 aus. 80 % des Clusters vertreten die Uberzeugung, dass zu den
relevanten Kompetenzen hinsichtlich des Umgangs mit Arbeitsmitteln das Bertick-
sichtigen von Rahmenbedingungen wie das Einhalten von Datenschutz- und -sicher-
heitsvorgaben und des Urheberrechts gehoren. Ebenfalls heben sie Kompetenzen zur
Verarbeitung von Informationen mit digitalen Tools, zum zielgerichteten Einsatz von
digitalen Medien im Arbeitsprozess und zur Kommunikation von Informationen
iiber digitale Medien hervor. Zudem vertreten sie die Uberzeugung, dass neue digitale
Arbeitsmittel Organisations- und Strukturierungskompetenzen erfordern. Allerdings
vertritt auch ein Drittel dieses Clusters, dass sich kaufminnische Arbeit durch ein-
fache und analoge Titigkeiten auszeichnen wird. Im Hinblick auf die Frage, welche
Arbeitsmittel fiir kaufminnische Fachkrifte relevant sind, bezieht sich der grofite Teil
auf Programme zur Tabellenkalkulation und Textverarbeitung, Prisentationspro-
gramme und ERP-Systeme. Sie vertreten die Uberzeugung, dass fiir die kaufminni-
sche Kommunikation E-Mails, Telefon und Kommunikationsplattformen relevant
sind und bleiben. In Bezug auf den kaufminnischen Unterricht sind sie iiberzeugt,
dass Lernsituationen beruflich realistisch zu gestalten sind und Technologien so im
Unterricht eingesetzt werden sollten, wie sie auch im Betrieb Anwendung finden.



132 Empirische Ergebnisse der Studie

Tabelle 19: Gruppenvergleich IDC1 X IDC2 (Quelle: Eigene Darstellung)

IDC1 X IDC2
Dimensionsraum b: DAU, DWU, TIU MD (SD) IDC1 MD (sD) Ipc2 | ASYmP- Sie. | Effekt-
(2-seitig) stirke r
DWU _KAM: Selbststéndig lernen (IT/Medienbezug) 0,45 (0,50) > 0,16 (0,37) 0,02* 0,3
DWU_SV: Digitale Unterrichtsmedien 0,33 (047) > 0,08 (0,28) 0,02* 0,28
DWU_KAM: Rahmenbedingungen Medien beriicksichtigen 0,48 (0,51) < 0,80 (0,41) 0,01* 0,32
DAU_AA: Tabellenkalkulation 0,15 (0,36) < 0,80 (0,41) 0,00%** 0,64
DAU_AA: ERP-Systeme 0,35(0,48) < 0,76 (0,44) 0,00%** 04
DAU AA: Textverarbeitung 0,10 (0,30) < 0,76 (0,44) 0,00%%* 0,67
DAU_AA: PowerPoint 008(027) <  076(044) | 0,00*** 07
DWU _KAM: Verabeitung von Informationen 0,25 (0,44) < 0,72 (0,46) 0,00%** 0,46
DAU_AK: E-Mail 0,28(045) < 0,68 (0,48) 0,00%** 0,39
DWU_UP: Betriebliche Lernsituationen gestalten 0,30 (0,46) < 0,56 (0,51) 0,04* 0,26
DWU VK: Medien zielgerichtet nutzen 0,30 (0,46) < 0,56 (0,51) 0,04* 0,26
T\U_ALU: Betriebsauthentischer Technologieeinsatz 0,25 (0,44) < 0,56 (0,51) 0,01* 0,31
DWU_KAM: Organisations- und Strukturierungskompetenz 0,13 (0,33) < 0,56 (0,51) 0,00%** 0,46
DWU_VS: Rahmenbedingungen Medien beriicksichtigen 0,10 (0,30) < 0,52 (0,51) 0,00%** 0,46
DWU_KAM: Kemmunikation von Informationen 0,13 (0,33) < 0,44 (0,51) 0,00%** 0,35
DAU_AK: Telefon 0,13 (0,33) < 0,40 (0,50) 0,01* 0,32
DAU_AK: Kommunikationsplattformen 0,13 (0,33) < 0,36 (0,49) 0,03* 0,28
DAU_AF: Einfache analoge Tatigkeiten 0,10 (0,30) < 0,32 (0,48) 0,03* 0,27
DWU_Ul: Modernisierung Absatz und Beschaffung 0,03 (0,16) < 0,16 (0,37) 0,05* 0,24

Lesebeispiel: 33 % der Proband®innen in IDC1 tragen die Uberzeugung, dass sich Schiler*innen unter der Digitalisierung
digitale Unterrichtsmedien vorstellen. IDC1 hebt sich signifikant durch mehr Proband*innen mit dieser Uberzeugung von
IDC2 ab.

Nur schwach signifikant mit p < 0,1 unterscheidet sich IDC2 von IDC1 darin, dass ca.
ein Drittel von IDC2 vermehrt die Uberzeugung vertritt, dass Videokonferenzen fiir
kaufméinnische Titigkeiten relevanter werden, und rund 84 %, dass Titigkeiten ver-
mehrt digital unterstiitzt werden. 44 % sind tiberzeugt, dass fiir kaufminnische Tatig-
keiten betriebswirtschaftliches Fachwissen im Zuge der Digitalisierung sehr wichtig
ist. 52% der Fille heben die Kompetenz, Informationen mit digitalen Tools recher-
chieren zu kénnen, hervor.

Insgesamt lisst sich feststellen, dass sich die Uberzeugungen in ihrer Komplexi-
tit der Antizipation der Digitalisierung unterscheiden. IDC1 zeichnet sich durch
einen kritischeren Blick auf die Digitalisierung aus, was sich mit den Uberzeugungen
aus PC1 deckt. Dariiber hinaus lassen sich in dieser Gruppe Uberzeugungen erken-
nen, die sich eher auf den Arbeitsplatz und das selbststindige Erlernen des Umgangs
mit Medien und Software im faktischen Handlungsfeld (siehe Kapitel 2.2.1) beziehen.
Dieser Medien- und Softwarebezug wird durch die Uberzeugung gestiitzt, dass sich
auch die angehenden kaufminnischen Fachkrifte unter der Digitalisierung den Ein-
satz von digitalen Medien zur Durchfithrung von Aufgaben im Unterricht vorstellen.
Daran angelehnt ist aus IDC1 heraus ein arbeitsplatzorientiertes Uberzeugungssys-
tem (AUs) identifiziert worden. Dies verdeutlicht sich im Unterschied zu IDC2. Hier
zeigt sich eine facettenreichere Antizipation der arbeitsweltlichen Verinderungen.
Neben Uberzeugungen zum Einsatz von digitalen Arbeitsmitteln finden sich auch
Uberzeugungen zum beruflich realistischen Einsatz digitaler Medien im Unterricht
und zur betrieblich authentischen Gestaltung von Lernsituationen. Damit wird vor-
sichtig auf Antizipationen, die tiber das faktische Handlungsfeld (vgl. Tramm, 2009;
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siehe Kapitel 2.2.1) hinausgehen, in den Uberzeugungen hingewiesen. Dies wird da-
durch gestiitzt, dass ein zielorientierter Einsatz von digitalen Medien relevant fiir die
Ausfithrung kaufminnischer Titigkeiten ist. Aus IDC2 heraus lisst sich daran ange-
lehnt ein handlungsfeldorientiertes Uberzeugungssystem (HUs) erkennen.






8 Diskussion und Ausblick

8.1 Zusammenfassung und Interpretation der zentralen
Befunde

8.1.1 Inhaltlich-wirtschaftsdidaktische Uberzeugungsdimensionen zur
Digitalisierung

Das Ziel der Beantwortung von Forschungsfrage 1 und 2 bezieht sich auf die empiri-
sche Identifikation und Deskription von Uberzeugungsdimensionen zur Digitalisie-
rung. Die in Anlehnung an Kohler & Mishra (2009), Baumert & Kunter (2006) sowie
anhand aktueller Forschungserkenntnisse zur Digitalisierung in der kaufminnischen
Domine hergeleiteten Dimensionen (siehe Kapitel 5.7) wurden in der Interviewstudie
mit Studierenden, Studienreferendar*innen sowie Berufsanfinger*innen und erfah-
renen Lehrkriften als Ausgangspunkt fiir die Erhebung ihrer Uberzeugungen ver-
wendet. Die Ergebnisse der Interviewstudie zeigen, dass sich die sechs Dimensionen
des Modells digitalisierungsbezogener Lehreriiberzeugungen qualitativ empirisch
darstellen lassen. Die Dimensionen sind in der Stichprobe nicht gleichmiRig repri-
sentiert. Vor allem die Dimension der technologiebezogenen inhaltlichen und der
kaufminnisch-arbeitsweltlichen Uberzeugungen sind im Vergleich zu den {ibrigen
deutlich unterreprisentiert. Einerseits zeigt sich darin bereits ein Befund in Form
einer verkiirzten Sichtweise zur Bedeutung der Digitalisierung und andererseits ist
hierin auch Optimierungspotenzial hinsichtlich der Operationalisierung der Dimen-
sionen und ihrer Abgrenzung zu den tibrigen Dimensionen im Erhebungsinstru-
ment zu erkennen. Auf beide Aspekte soll in den folgenden Abschnitten niher einge-
gangen werden.

Die Verfolgung der ersten Forschungsfrage, die auf digitalisierungsbezogene in-
haltliche und wirtschaftsdidaktische Uberzeugungen von angehenden und erfahrenen
berufsbildenden Lehrkriften in der kaufminnischen Berufsausbildung abzielt, zeigt,
dass die Digitalisierung und ihre Folgen fiir kaufminnische Arbeitswelten unter-
schiedlich wahrgenommen werden. Die grofte Einigkeit besteht in der Uberzeugung,
dass Geschiftsprozesse automatisiert, digitalisiert und somit auch optimiert werden.
Unter diesem Punkt werden u. a. die Ubernahme von routinierten Vorgingen durch
Computersysteme, die Reduzierung von Medienbriichen und die Verschlankung von
Prozessen angesprochen (vgl. Grofse-Schwiep et al., 2020; Mertens et al., 2017). Hierbei
handelt es sich um einen Kern der Digitalisierung, der einer breiten bildungspoliti-
schen, wissenschaftlichen, berufssoziologischen und arbeitsmarktbezogenen Diskus-
sion und Verankerung unterliegt. Seitens der curricularen Vorgaben fiir die berufliche
Bildung lisst sich vor allem in den neu geordneten Ausbildungsberufen sowie in den
Handreichungen und Leitlinien der KMK (2017) die Anforderung finden, neue und
sich verindernde Prozesse in der Berufsausbildung zu adressieren. Aber auch in der
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Forschung um die Digitalisierung spielt die Automatisierung eine bedeutende Rolle
aus betriebswirtschaftlicher Sicht (Bauernhansl, Hompel & Vogel-Heuser, 2014;
Grofe-Schwiep etal., 2020; Weber & Schiitte, 2021, S.147) wie auch aus der Arbeits-
marktperspektive (Dengler & Matthes, 2015, 2018; Dengler, 2019).

Deutlich nachrangig lieRen sich aus den Interviews Uberzeugungen zu Verinde-
rungen von Geschiftsmodellen identifizieren. Neben dem Einzug von E-Commerce-
Absatzwegen in unterschiedlichen Branchen und der Steigerung von Customer-
Self-Service-Moglichkeiten vornehmlich im Finanzbereich werden weitreichendere
Verinderungen von Geschiftsmodellen oder generell neue Geschiftspraktiken nicht
antizipiert. Dass Self-Service-Moglichkeiten hervorgehoben werden, kénnte mit den
eigenen Erfahrungen mit dem privaten Onlinebanking zusammenhingen. Geschifts-
modelle in der Industrie mit 4.0-Konzepten bringen tiber die Robotisierung von Pro-
duktionsprozessen hinaus auch neue Vertriebswege sowie Steuerungs- und Vergii-
tungsarten in kaufminnischen Bereichen mit sich. Im Handel begiinstigen sie neben
dem Ausbau des digitalen Vertriebs auch eine neue Art der Plattformékonomie und
das Geschift mit neuen Handelsgiitern (Schallmo, Rusnjak, Anzengruber, Werani &
Jinger, 2017). Wie in Kapitel 2.2.1 dargestellt, bringt die Digitalisierung auch Verinde-
rungen mit sich, die sich neben neuen Arten und Implementierungen der Daten- und
Informationsverarbeitung auf Managementpraktiken auswirken. Zudem hat sie
durch Eingriffe in die nationalen und internationalen Mirkte weitreichende Folgen
(siehe Kapitel 2.1). Die identifizierten Uberzeugungen in der Stichprobe bewegen sich
allerdings nach dem Stufenmodell der Digitalisierung, welches auf der ersten Stufe
das Uberfiihren von analogen in digitale Signale, auf der zweiten Stufe die Automati-
sierung von Prozessen und Titigkeiten und auf der dritten Stufe die Verinderungen
von Geschiftsmodellen (Schumann & Lange, 2019) beschreibt, auf der zweiten Stufe.
In wenigen Fillen werden auch die erste und deutlich unterreprisentiert die dritte
Stufe antizipiert.

Dieses Bild bestitigt sich bei der Betrachtung der vertretenen Uberzeugungen zu
Arbeitsformen und Titigkeitsprofilen. Kaufminnische Titigkeiten werden nach An-
sicht der interviewten Lehrkrifte vor allem durch digitale Technologien unterstiitzt.
Daraus, und aus der Uberzeugung, dass Titigkeiten einfacher und monotoner wer-
den, liegt der Schluss nahe, dass die Digitalisierung als das Hinzukommen neuer
Technologien im Arbeitsprozess ohne bedeutende Verinderung fiir die Art der Titig-
keiten antizipiert wird. Vor allem erfahrene Lehrkrifte vertreten vermehrt die Uber-
zeugung, dass kaufminnische Arbeit durch einfache analoge Titigkeiten bestimmt
wird. Durch die technologische Unterstiitzung, wie sie digitale Ablagesysteme bieten,
wird die Ausfithrung ihrer Meinung nach vereinfacht und der referenzierte betriebs-
wirtschaftliche Sinn hinter der Tatigkeit (siehe Kapitel 2.1; Tramm, 2009) bleibt unver-
dndert. Anders sieht dies ein Viertel der Stichprobe. Dies hebt, teils gleichzeitig zur
vorherigen Uberzeugung, hervor, dass kaufminnische Arbeit komplexer und an-
spruchsvoller wird. Damit vertreten sie die Ansicht, dass durch die Automatisierung
von Titigkeiten diejenigen Aufgaben iibrig bleiben und ausgebaut werden, die nur
durch eine menschliche Arbeitskraft ausgefithrt werden kénnen. Diese bringen aber
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nicht zwangsldufig ein hoheres Anforderungsniveau mit sich. Darunter finden sich
Tatigkeiten wie die Beratung und Betreuung von Kunden oder das Steuern, Optimie-
ren und Uberwachen von Prozessen bzw. der Systeme selbst. Die unterschiedlichen
Ansichten dariiber, wie sich kaufmannische Arbeit infolge der Digitalisierung verin-
dert, werden ebenfalls aus der aktuellen Forschungslage ersichtlich (siehe Kapi-
tel 2.2.2). Die Analysen des Job-Futoromaten (2020) verweisen fiir kaufminnische Be-
rufe auf einen Wegfall von Routinetitigkeiten, die durch Computersysteme ausgefiihrt
werden konnen. Es konnen zwar neue Aufgaben hinzukommen (Seibold & Stieler,
2016, S.20), diese werden aber je nach Anforderungsniveau und (Ausbildungs-)Beruf
in ihrer Komplexitit und Schwierigkeit variieren. Mit steigendem Anforderungsniveau
zeichnen sich die hinzukommenden Aufgaben durch kognitiv anspruchsvollere und
interaktivere Titigkeiten aus (N.v.d. Bach etal., 2020, S.120; Zinke, 2019, S.60ff.).
Wenngleich sich die vertretenen Uberzeugungen ebenfalls in wissenschaftlichen Ana-
lysen und Projektionen wiederfinden lassen, ist es problematisch, dass ein nicht unbe-
achtlicher Anteil der interviewten Lehrkrifte einer Berufswelt entgegensieht, die durch
einfachere, monotonere und lediglich digital unterstiitzte Titigkeiten bestimmt ist.
Unter der Annahme, dass diese Uberzeugungen handlungsleitend sind (siehe Kapi-
tel 4.3), ist davon auszugehen, dass im Unterricht berufliche und {iberberufliche Kom-
petenzen von angehenden kaufminnischen Fachkriften (unbewusst) auf einem eben-
falls niedrigen Niveau gefordert werden. Gerade in Berufen im Einzelhandel, Verkauf
oder in der Logistik, die in den Interviews in Verbindung mit einer weniger anspruchs-
vollen Arbeitswelt genannt werden, sind Bildungs- und Qualifikationsangebote zu ge-
wihrleisten, die ein zukunftssicheres Erwerbs- und Karriereleben sowie Aufstiegs-
chancen erméglichen.

Unter den kaufminnisch relevanten Arbeitsmitteln werden mobile Endgerite so-
wie die E-Mail als wichtigste Kommunikationsmedien genannt, was sich mit den Aus-
fithrungen in Kapitel 2.2.3 deckt. Die Arbeit mit integrativen Kommunikationsplattfor-
men und sozialen Netzwerken nimmt nur in wenigen Fillen einen besonderen
Stellenwert ein, zumeist dann, wenn sie selber davon z. B. durch die Corona-Pandemie
betroffen waren. Besonders zu diskutieren ist dagegen die von einem Drittel hervorge-
hobene Uberzeugung, dass die Digitalisierung den Einsatz von ERP-Systemen bzw.
E-Business-Systemen fordert und férdert. Nur von den Studierenden werden sie selte-
ner hervorgehoben, was mit Blick auf ihre Nahe zum betriebswirtschaftlichen Studium
verwundert. Diese Systeme finden mit steigender UnternehmensgrofRe eine weitrei-
chende Verbreitung (Statista, 2021) und sie sind in allen kaufminnischen Handlungs-
bereichen einsetzbar. Ebenfalls sind ERP-Systeme seit der Jahrtausendwende im Zu-
sammenhang mit dem Einzug der Prozess- und Handlungsorientierung in der
beruflichen Bildung ein fester Bestandteil der Berufsbildungsforschung (vgl. Ehrke &
Meister, 2009; Hommel, 2017; Pongratz, Tramm & Wilbers, 2009; Tramm, 2009). Curri-
cular sind entsprechende Systeme in den bisher nicht neu geordneten kaufminnischen
Berufen unkonkret verankert (siehe Kapitel 3), was sich auch im tatsichlichen Einsatz
von ERP-Systemen im kaufminnischen berufsbildenden Unterricht in der Stichprobe
dieser Arbeit widerspiegelt (siehe Kapitel 6.6.3). Aber auch dartiber hinaus ist der Ein-
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satz von berufsspezifischer Software im Vergleich zu anderen Medienarten in der be-
ruflichen Bildung sehr klein (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 260).
Diese Befundlage zeigt eine Liicke zwischen Uberzeugung und tatsichlicher Hand-
lung: Wenngleich ERP-Systeme insgesamt als relevant eingeschitzt werden, ist ihr Ein-
satz im Unterricht, trotz ihrer Verfiigbarkeit, an den Schulen dieser Stichprobe sehr
gering. Stimmig ist das Bild dagegen im Vergleich zu Officetools zur Textverarbeitung,
Tabellenkalkulation und Prisentationserstellung. Die Uberzeugung zu ihrer Relevanz
spiegelt sich auch in der Einsatzintensitit innerhalb der Stichprobe wider. Der geringe
Einsatz von ERP-Systemen kann demnach mit geringen Selbstwirksamkeits- und Ver-
haltenskontrollitberzeugungen sowie einem zu hohen Schwierigkeitsgrad zusammen-
hingen (siehe Kapitel 4.3.1und 4.3.2).

Es besteht in der Stichprobe eine groRe Ubereinstimmung in der Uberzeugung,
dass der zielgerichtete Einsatz digitaler Medien im Arbeitskontext bei angehenden
kaufminnischen Fachkriften aufgrund der Digitalisierung eine besondere Relevanz
erfihrt. Damit wird eine Kompetenzdimension angesprochen, der in Ausbildungsord-
nungen ebenfalls ein grofler Stellenwert zukommt (Kridmer, 2015, S. 36). Die Dimen-
sion umfasst die Auswahl adiquater Medien zur Bewiltigung von Aufgabenstellungen,
die Nutzung von allgemeiner Soft- und Hardware und das Beherrschen berufsspezifi-
scher Systeme (ebd., 46). Aber auch dariiber hinaus sind mehrere Dimensionen beruf-
licher Medienkompetenzen in den Interviews prisenter als Kompetenzanforderungen
zu sich verindernden Arbeitsformen oder aufgrund sich wandelnder Geschiftspro-
zesse und -modelle. Der Befund deckt sich insofern mit der Studie von Géssling &
Sloane (2020, S.150), als die Komplexitit der betrieblichen Auswirkungen der Digitali-
sierung den berufsbildenden Lehrkriften meist nicht bekannt ist. So werden auch nur
von ca. 10% der Teilnehmenden Kompetenzanforderungen angesprochen, die sich
auf das Analysieren und Interpretieren von Daten, den Umgang mit Innovationen
sowie auf Anforderungen, die sich aus digitalisierten Geschiftsprozessen ergeben,
beziehen. Gleiches gilt fiir Kompetenzanforderungen aus neuen Arbeitsformen. Hier
wird vornehmlich auf mitmenschliche Interaktionen rekurriert. Die medienzentrier-
ten Uberzeugungen zeigen sich auch hinsichtlich der wirtschaftsdidaktischen Unter-
richtsgestaltung. Ein Viertel der Stichprobe bezieht sich zwar auf die Relevanz der
Umsetzung betrieblicher Situationen im Unterricht. Allerdings sind die Uberzeugun-
gen zu Unterrichtsinhalten, relevanten Vorkenntnissen, Verstindnisschwierigkeiten
sowie Vorstellungen zur Digitalisierung von Schiiler*innen aus Sicht der (angehen-
den) Lehrkrifte primir auf Medien und Endgerite im beruflichen Kontext bezogen.
Dies verdeutlicht erneut die Dimension der technologisch-inhaltlichen Uberzeugun-
gen, die sich durch den Einsatz betrieblicher Software in berufsauthentischen Situa-
tionen im Unterricht auszeichnet, was allerdings eher von Studienreferendar*innen
und Berufsanfinger*innen hervorgehoben wird. Diese vertreten ebenfalls die Uber-
zeugung, dass IK-Technologien und ihre Funktionsweise im Unterricht thematisiert
werden sollten. Das veridnderte Geschiftsprozesse und -modelle aber dennoch eine
Rolle in den Uberzeugungen spielen, verdeutlicht sich daran, dass zumindest ein
Funftel aller Personen ihren Schiiler*innen die Digitalisierung anhand von Prozess-
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und Organisationverinderungen erkliren wiirde, wenn sie danach gefragt werden. Zu-
dem vertreten besonders Berufsanfinger*innen und erfahrene Lehrkrifte die Uber-
zeugung, dass betriebswirtschaftliches Fachwissen nicht in den Hintergrund geraten
darf. Es ist notwendig, um unternehmerische Entscheidungen zu verstehen und um
wirtschaftliche Kennzahlen zu interpretieren. Studierende heben diesen Aspekt nicht
hervor. Allerdings vertreten gerade sie die Uberzeugung, dass Auszubildende bereits
alle notwendigen Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien besitzen, da sie in
ihrer Generation alltiglich sind.

Als Quelle dieser Medienzentrierung kann einerseits das Curriculum angenom-
men werden, welches ebenfalls diesen Bezug vordergriindig thematisiert (siehe Ka-
pitel 3). Es ist aber auch zu hinterfragen, ob die genutzten Wissensquellen der Inter-
viewten zur Digitalisierung (siehe Kapitel 6.6.4) imstande sind, ein anderes Bild zu
vermitteln. Onlinemedien bergen nicht per se diese Gefahr, aber im Vergleich zu Fort-
bildungen, wissenschaftlicher Literatur und dem Betrieb als Wissensquelle neigen On-
linequellen eher dazu, das anzuzeigen, was mit den Erfahrungen des Nutzers/der Nut-
zerin (bereits) {ibereinstimmt. Dieser Filterblaseneffekt kann somit auch dazu fithren,
dass zur Digitalisierung aufgrund eines medienzentrierten Interesses ein Ausbrechen
aus dem Informationsfilter erschwert wird (Moeller & Helberger, 2018). Neben dieser
technologischen Erklirung tiber die Algorithmen spielen auch Kommunikationsnetz-
werke eine entscheidende Rolle als Quelle bei der Entstehung von Uberzeugungen
(siehe Kapitel 4.2.2). Das Kollegium stellt ein solches professionelles Kommunikations-
netzwerk dar, welches zu unterschiedlichen Zwecken zum Informationsaustausch ge-
nutzt wird (Jahn & Goller, 2015). Diese Form des Austausches wird von Lehrkriften als
gewinnbringende Kommunikation erlebt (Heitmann, 2013, S. 392) und hat damit auch
einen wichtigen Stellenwert als Uberzeugungsquelle. Wird in diesem Netzwerk die Di-
gitalisierung ebenfalls medienzentriert diskutiert, wird eine komplexere Antizipation
des Transformationsprozesses erschwert.

Ahnlich wie unter pidagogischen und allgemeindidaktischen Gesichtspunkten
scheint die Digitalisierung aus Sicht der interviewten Gruppen eine geringe Rolle fiir
die Leistungsmessung und -beurteilung zu spielen. Allerdings handelt es sich gerade
aus wirtschaftsdidaktischer Perspektive um ein relevantes Tatigkeitsfeld von berufsbil-
denden Lehrkriften, welches vor weitreichenden Herausforderungen steht. Darunter
finden sich Fragen zur Bewertung von Kompetenzen im Umgang mit Arbeitsmitteln
zur Losung beruflicher Probleme, Fragen der Gestaltung von Klausuren zur Leis-
tungsfeststellung in berufsauthentischen Situationen sowie der Erstellung von kom-
plexen Tests und Klausuren, die iiber vorprogrammierte Antwortformate hinausgehen
(vgl. Kleinhans, 2017, S. 35). Dass die Diagnostik eine besondere Relevanz durch die
Digitalisierung in der kaufméinnischen Domine erfihrt, erschliefit sich auch aus der
Anforderung, dass Fachkrifte digitale Geschiftsprozesse steuern, kontrollieren und
optimieren konnen sollen. Damit die Erreichung dieser Kompetenzziele auch getestet
werden kann, sind Konzepte notwendig, wie solche komplexen Kompetenzanforde-
rungen in Simulationen dargestellt werden kénnen. Dazu gehért bspw. auch die An-
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forderung, Geschiftsvorfille in digitalen Systemen buchen und abbilden zu kénnen
(Schumann, 2021, S.128f.).

Dass die Digitalisierung in Verbindung zur Leistungsmessung und -beurteilung
so gering reprisentiert ist, konnte auch damit zusammenhingen, dass wissenschaft-
liche Beitrage im Zusammenhang mit der Digitalisierung eine geringe bis keine Rolle
als Informationsquelle spielen (siehe Kapitel 6.6.4). Sowohl zur beruflichen Bildung
(z.B. Schon & Ebner, 2013; Ebner, 2019; Zwickelbauer et al., 2015; Gedrimiene, 2020;
Kotsifakos, 2020) als auch aus den Bereichen der allgemeinen und hochschulischen
Bildung bietet die Wissenschaft jedoch ein breites Spektrum an Ansitzen zur digita-
len Leistungsmessung und -beurteilung. Eine weitere Erklirung fiir die verkiirzte
Wahrnehmung ist, dass bisher noch keine standardisierten Systeme fiir den tiglichen
Einsatz im Unterricht verfiigbar sind (Ebner, Leitner & Ebner, 2020) und demenspre-
chend nur wenige schulpraktische Erfahrungsmdéglichkeiten fiir Lehrkrifte vorliegen.

8.1.2 Pidagogisch-didaktische Uberzeugungen zur Digitalisierung

Im Kern der zweiten Forschungsfrage steht die Erhebung und Identifizierung pidago-
gischer und didaktischer Uberzeugungen zur Digitalisierung in Bezug auf die kauf-
minnische Berufsausbildung und zum Berufsschulunterricht. Dicht mit der Digitali-
sierung verbunden ist die Frage, was sich Lehrkrifte unter digitalen Medien vorstellen.
Die interviewte Gruppe versteht unter dem Begriff vor allem mobile Endgerite, auf
denen native und webbasierte Anwendungen ausfithrbar sind, die unterschiedliche
Formen der digitalen Kommunikation erméglichen und audio-visuelle Medien verar-
beiten, die tiber das Internet abgerufen werden kénnen. Aber auch unterschiedliche
Endgerite im Klassenraum und Lernplattformen werden damit assoziiert.

In der padagogischen Dimension ist die Frage verankert, wie Lehrkrifte ihren
Schiiler*innen die Digitalisierung erkliren wiirden, wenn sie in einer Unterrichts-
situation danach gefragt werden. Die Antworten verdeutlichen, dass lebensweltliche
und technologische Uberzeugungen zur Digitalisierung differenzierter reprisentiert
sind als arbeitsweltliche Uberzeugungen. Es stehen ebenfalls Medien im Vorder-
grund, gefolgt von Formen der Digitisation, also der Uberfiihrung analoger in digitale
Formate, der allgemeinen Verinderungen in Lebens- und Bildungswelten sowie der
digitalen Kommunikation. Dieser Befund deckt sich mit der Subdimension zur Wahr-
nehmung der Digitalisierung durch die Lehrkrifte. Auch hier stehen digitale Medien
und Endgerite sowie die Digitisation und Kommunikation vor arbeits- und bildungs-
weltlichen Verinderungen. Nur wenige Lehrkrifte wiirden bei der Frage nach der Di-
gitalisierung von ihren Schiiler*innen auf Risiken eingehen, was teils kontrir zu
ihren eigenen Uberzeugungen ist. In dieser Dimension zeigt sich eine insgesamt kri-
tische Haltung aufgrund von drohenden Arbeitsplatzverlusten fiir kaufmannische
Fachkrifte, mangelnder Datensicherheit, Desinformationen und Medienmanipulatio-
nen, korperlichen Risiken etc. Zu iiberberuflichen Kompetenzanforderungen zeigt
sich am deutlichsten die Uberzeugung zur Relevanz von Selbstkompetenzen, die
hauptsichlich von Berufsanfinger*innen vertreten wird. Gestiitzt wird dies durch die
Uberzeugung, dass die Digitalisierung eines offenen und selbstgesteuerten Unter-
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richts mit kooperativen Lernformen bedarf, der Lernkompetenzen fordert, um in
einer sich wandelnden Welt mithalten zu kénnen.

Auch aus nicht-arbeitsweltlicher Sicht ist die Medienzentrierung deutlich im
Kontext der Digitalisierung ausgeprigt, was an der facettenreichen Dimension zu
technologisch-pidagogischen Uberzeugungen sichtbar wird. Dies zeigt sich z.B. an
der Uberzeugung, dass digitale Medien im Unterricht so eingesetzt werden miissen,
dass ein Prozess der aktiven Auseinandersetzung und des Selbstlernens mit dem je-
weiligen Medium erméglicht wird. Darin findet sich die Uberzeugung, dass der Er-
werb von Kompetenzen zum Umgang mit digitalen Medien durch situiertes Lernen
auf induktivem Weg (vgl. Mandl, Gruber & Renkl, 1995) gefordert werden sollte. Aber
der Medieneinsatz erfolgt auch aus der Uberzeugung heraus, dass auf diese Weise ein
moderner und motivierender Unterricht gestaltet werden kann, der weniger Orts-
und Zeitbarrieren aufweist, um mit ihnen Wissen zu sammeln und den Unterricht zu
organisieren. Studienreferendar*innen heben &fter die Uberzeugung hervor, dass
Medien die Unterrichtsorganisation erleichtern, und Berufsanfinger*innen, dass sie
zur Wissenssammlung niitzlich sind. Dem stehen die Ergebnisse der Studie von
Quast, Rubach & Lazarides (2021) gegeniiber. Sie kénnen zeigen, dass Lehrkrifte’!
digitale Medien zwar zur Organisation von Unterricht einsetzen, aber nicht um mit
ihnen eine kognitive Aktivierung zu initiieren. Ob sie Medien aber tiberhaupt einset-
zen, hingt dariiber hinaus von ihren Wertiiberzeugungen, ihren Kompetenzselbst-
einschitzungen und der Akzeptanz gegeniiber technischen Innovationen ab (ebd.,
S.331; Petko, 2012, S.39). Diesbeziiglich lassen vor allem Studienreferendar*innen
erkennen, dass sie sich selber als nicht kompetent genug einschitzen, um Medien
forderlich im Unterricht einzusetzen. Uber alle Gruppen hinweg zeigt sich aber aus
den Kurzfragebogen eine erhéhte Technikbereitschaft (siehe 6.6.2). Deutlich seltener
werden Uberzeugungen gedufert, dass digitale Medien zur Férderung der Binnendif-
ferenzierung und zur Gestaltung authentischer Unterrichtsinhalte dienen kénnen.
Dies deckt sich mit dem Befund, dass digitale Technologien wie Assistenzsysteme zur
Férderung benachteiligter Schiiler*innen oder zur Férderung individuellen Lernens
nur selten in der Berufsausbildung zum Einsatz kommen (Hihn & Ratermann-
Busse, 2020, S.137; Schmid etal., 2017, S.16). Die Bandbreite an Moglichkeiten zur
individuellen Foérderung wird dagegen aus wissenschaftlicher Perspektive intensiv
diskutiert und es existiert auch entsprechende praxisorientierte Literatur (Bertels-
mann Stiftung, 2015; Fischer, Fischer-Ontrup & Schuster, 2020; Muuf3-Merholz, 2015;
Peyer, Studer & Thonhauser, 2015).

Als grotes Risiko wird die Uberzeugung geschildert, dass der Einsatz digitaler
Medien zum Verlust der Schiileraufmerksamkeit fithren kann. Die Sorge wird damit
begriindet, dass die Medienvielfalt in multimedialen Lernarrangements eine gleich-
zeitige Verarbeitung von unterschiedlichen visuellen und auditiven Informations-
quellen erfordert, was zur kognitiven Uberlastung fiithren kann. Doch auch die Dar-

31 Die Studie basiert auf einer Stichprobe von 280 Lehrkriften, die in Schulen der allgemeinbildenden Sekundarstufe verteilt
uber alle Bundeslander titig sind. Die Erhebung erfolgte in einer 30-miniitigen Onlinebefragung. Die Teilnehmer*innen
sind durchschnittlich 44 Jahre (SD=10,00) und weisen ca. 14 Jahre (SD=9,87) Berufserfahrung auf (Quast, Rubach &
Lazarides, 2021, S. 319), womit sie mit der Gruppe der erfahrenen Lehrkrifte in dieser Studie vergleichbar sind.
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bietung derselben Information auf einem Sinneskanal mit zu vielen weiterfithrenden
Materialien, die nicht zur Vertiefung, sondern zur Verdeutlichung der Information
beitragen, kann zu einer Uberlastung fithren (Mayer & Moreno, 2003; Wild & Méller,
2015, S.135). Diese Herausforderungen zu kontrollieren, erfordert einen ,erheblichen
Zusatzaufwand“ (Wild & Méller, 2015, S.136), was auch in den Uberzeugungen der
Lehrkrifte so verankert ist.

Neben dieser pidagogischen Herausforderung im Umgang mit digitalen Medien
wird die Uberzeugung gedufert, dass der Einsatz mit dem Risiko eines Technikausfalls
verbunden ist. Die Nutzung von digitalen Medien hingt also nicht nur mit deren Ver-
fuigbarkeiten, sondern auch mit ihrer wahrgenommenen Funktionsfihigkeit und Zu-
verlissigkeit zusammen. Zudem wiirde ein Ausfall mit einer weniger effektiv genutzten
Lernzeit einhergehen (Petko, 2012, S. 35/43; Tenberg & Eder, 2007, S.191). Hiermit wird
nicht nur die IT-Kompetenz der Lehrkrifte angesprochen, sondern auch ein schulorga-
nisatorisches Problem hinsichtlich fehlender Unterstiitzungsleistungen innerhalb der
Bildungsinstitutionen. Die Notwendigkeit, digitale Lernarrangements zu schaffen, for-
dert die administrative und verwaltende Ebene der Schule (Kretzschmar, 2020, S.5).
Gerade bei erfahreneren Lehrkriften ist das Vorhandensein entsprechender Support-
leistungen, die einen funktionierenden Medieneinsatz ermdglichen, entscheidend fiir
die tatsichliche Nutzung (A. Bach, 2016, S.116f.). Dass dies ein hemmender Faktor ist,
ist bei Betrachtung des Aufgabenspektrums zur Sicherstellung einer einwandfrei funk-
tionierenden IT-Ausstattung, die neben der Bedarfsermittlung, Bestellung und Installa-
tion auch die Pflege der Anwendungen, ihre Aktualisierung, das Beheben von Fehlern,
Schliefen von Sicherheitsliicken sowie ein umfassendes Lizenz- und Vertragsmanage-
ment beinhaltet (Kretzschmar, 2020, S. 56 f.), nachvollziehbar. Diese umfangreichen
Anforderungen bediirfen einer IT-Betreuung und entsprechender IT-Konzepte (vgl.
ebd.). Im Land Niedersachsen wurde dafiir ein entsprechender jihrlicher Finanzaus-
gleich fiir Schultrdger zur Einrichtung einer Systembetreuung fiir Schulen geschaffen
(§5 Abs.1NFVG).

Ahnlich hiufig werden unter den Risiken im Zusammenhang mit digitalen Me-
dien mogliche Gefahren sozialer Benachteiligung und auftretender Schwierigkeiten
aufgrund unterschiedlicher Medienkompetenzen von Schiiler*innen genannt. Diese
konnen durch okonomische Disparititen, welche sich durch Ausstattungsunter-
schiede zeigen, und damit einhergehende fehlende Lernmdglichkeiten, aber auch
durch andere Effekte der sozialen Herkunft begriindet sein. Gegen eine fehlende Aus-
stattung spricht, dass im Jahr 2018 nahezu alle Jugendlichen im Alter von 16 bis 19
Jahren im Besitz eines Smartphones waren und im Jahre 2019 bereits tiber 90 % der
Haushalte einen Zugang zum Internet hatten; allerdings nur 80 % der einkommens-
schwachen Haushalte (Autorengruppe Bildungsbericht, 2020, S.238). Wihrend das
Smartphone mittlerweile weit verbreitet ist, stellt sich die Frage, ob dies auch fiir Lap-
tops und Tablets gilt, die nicht nur primir zu kommunikativen und informativen,
sondern auch zu produktiven Zwecken genutzt werden kénnen. Im Jahr 2020 standen
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in 98% der befragten Haushalte der Jim-Studie®? ein Computer/Laptop zur Verfii-
gung und 84 % der Jugendlichen im Alter von 16 bis 19 waren im Besitz eines eigenen
Computers/Laptops (JIM-Studie, 2020, S.6fL.). Es ist anzumerken, dass die berichte-
ten Daten der Studie keine klare Trennung zwischen Laptop und Computer zulassen.
Paschke (2021, S. 235) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass ein Viertel der
Kinder, deren Eltern Leistungen nach SGB II beziehen, im Jahr 2020 kein Computer
mit Internetzugang zur Verfligung hatte. Die soziale Herkunft kann nicht nur eine Er-
klirung fiir die Ausstattung, sondern auch fiir computer- und informationsbezogene
Kompetenzen sein. Schiiler*innen aus hoheren sozialen Herkunftsschichten erreichen
entsprechend der ICILS-Studie 2018 hohere Leistungspunktwerte in computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen als diejenigen aus niedrigeren sozialen Her-
kunftsschichten (Eickelmann, Bos & Labusch, 2019, S.325). Schiiler*innen aus hohe-
ren sozialen Schichten nutzen digitale Medien auch auflerhalb der Schulzeiten ver-
mebhrt fiir schulbezogene Zwecke (ebd., S. 319) und diese auflerschulische Nutzung zu
Schulzwecken steht im Zusammenhang mit hoheren Leistungspunktwerten zu com-
puter- und informationsbezogenen Kompetenzen. Der Zugang zu digitalen Medien hat
hingegen keinen signifikanten Erklirungsbeitrag fiir héhere Punktwerte (ebd., S. 325).

Hinter diesen Uberzeugungen ist das mehrdimensionale Konstrukt der digitalen
Ungleichheit zu verorten (Kutscher, 2019, S. 381). Zentral verbergen sich hinter dem
Konstrukt die Dimensionen Teilhabe und Bildungschancen, die durch unterschied-
liche Faktoren bestimmt werden. Dazu gehdren sowohl die Nutzungspraxis, die ab-
hingig von ,Interessen, Wissen, Fihigkeiten und Moglichkeiten“ der Lernenden ist,
als auch ihre ,materiellen, kulturellen und sozialen Ressourcen“ (ebd., S. 381). Zudem
ist auch eine infrastrukturelle Ungleichheit, die aus Nutzungsdaten und einer daraus
generierten personenbezogenen Prisentation von Inhalten im Internet resultiert und
zu einer ,sozialen Diskriminierung im Zuge algorithmischer Berechnungen* fithrt
(ebd., S.382), zu beachten. Diese vornehmlich von Berufsanfinger*innen geiduflerte
Uberzeugung legitimiert sich dadurch, dass angehende Auszubildende zwar iiber
Medienkompetenzen verfiigen, aber nicht in dem Rahmen, wie es von ihnen erwartet
wird, was sich auch empirisch widerspiegelt. Sie konnen Medien zwar im alltdglichen
Leben einsetzen, allerdings fehlt es an Kommunikationsregeln, der Sensibilitit zum
Einhalten von rechtlichen und gesellschaftlichen Normen und an der Fihigkeit, Me-
dien zielorientiert einzusetzen (Krimer, 2020, S.116).

Hinsichtlich des diagnostischen Potenzials digitaler Medien und Technologien
herrscht unter Berufsanfinger*innen und erfahrenen Lehrkriften die Uberzeugung,
dass sie zwar eine schnelle und einfache Leistungsfeststellung mit Multiple-Choice-
Tests ermoglichen, ansonsten aber keine Bedeutung fiir die Leistungsmessung und
-beurteilung haben. Diese verkiirzte Einschitzung ist z. B. vor dem Hintergrund zu
diskutieren, dass bereits seit mehreren Jahren ein Teil der Abschlusspriifung im Aus-
bildungsberuf Kaufmann/-frau fiir Biiromanagement computergestiitzt erfolgt (Bii-

32 Die Stichprobe umfasst 1.200 Kinder und Jugendliche zwischen 12 und 19 Jahren. Die Erhebung fand im zweiten Quartal
2020 im Mixed-Method-Design statt. 52 % der Teilnehmenden befinden sich im Alter von 16 bis 19. Die Daten werden als
reprisentativ eingeschitzt (JIM-Studie, 2020, S. 3).
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roMKfVAPD, 2013). Bezogen auf den Berufsschulunterricht soll der Priifling nachwei-
sen, ,dass er in der Lage ist, im Rahmen eines ganzheitlichen Arbeitsauftrages Biiro-
und Beschaffungsprozesse zu organisieren und kundenorientiert zu bearbeiten |[...]“
(ebd., § 3). Eine Erklirung fiir die dennoch geringe Einschitzung der Relevanz kénnte
darin liegen, dass die Abschlusspriifungen von den IHKSs organisiert werden. Dariiber
hinaus sind Systeme, die diagnostische, bewertende, beurteilende, férdernde und er-
ziehende Titigkeiten von Lehrpersonen, z.B. beim Treffen von pidagogischen Ent-
scheidungen, unterstiitzen, unterreprisentiert (Kirner, Fenzl, Warwas & Schumann,
2019, S. 53). Auf Basis einer Marktanalyse von insgesamt 463 digitalen Tools unterstiit-
zen lediglich 36 eben dieses Titigkeitsfeld von Lehrkriften (ebd., S.52). Allerdings
handelt es sich sowohl aus pidagogischer als auch aus wirtschaftsdidaktischer Sicht
um ein relevantes Feld im Zuge der Digitalisierung. Neue Technologien, die tiber Sin-
gle- und Multiple-Choice-Tests, Liickentexte, Image-Map-Fragen und Rangordnungen
hinausgehen (Kleinhans, 2017, S. 35), sind durch ihre Priifungsvaliditit bei variieren-
den Schwierigkeitsgraden bei der Bewertung komplexer Aufgabenstellungen sowie
bei der Auswertung von Freitexteingaben limitiert (Schumann, 2021, S.136). Auch auf
Forschungsebene existiert eine Vielzahl von Projekten, die sich mit der computerge-
stiitzten Messung kaufminnischer Kompetenzen auseinandersetzen und die digitale
Gestaltung von Priifungsformaten in den Blick nehmen; so z. B. das Projekt CoOBALIT
(Competencies in the Field of Business and Administration, Learning, Instruction, and
Transition), in welchem auf Basis von Unternehmenssimulationen, Videosequenzen,
digitalen Dokumenten und unter Hinzunahme unterschiedlicher Anwendungssys-
teme Testszenarien entwickelt und erprobt wurden (Baethge & Seeber, 2016, S. 20).
Hinzuweisen ist dabei auch auf das Projekt TeKoP (Technologiebasiertes kompetenz-
orientiertes Priifen). Ziel des Projektes ist, das Bildungspersonal zur Gestaltung kom-
petenzorientierter und technologiebasierter Priiffungsaufgaben zu befihigen (BMBF,
2019).

8.1.3 Diskussion der Uberzeugungssysteme zur Bedeutung der
Digitalisierung

Es zeigen sich zwar Unterschiede zwischen den Fillen in den einzelnen Stadien der
Professionalisierung, aber in den Unterschieden lasst sich kein sinnvoll begriindbares
Muster von gemeinsamen Uberzeugungen finden. Aus diesem Grund wurde eine
Clusteranalyse durchgefiihrt (siehe Kapitel 7.7), um der dritten Forschungsfrage nach-
zugehen. Sie adressiert die Annahme, dass es unterschiedliche Systeme von Uberzeu-
gungen gibt, die von mehreren Fillen getragen werden. Die Clusterlésungen verweisen
auf drei pidagogische und auf zwei inhaltlich-didaktische Gruppierungen. Innerhalb
dieser zeigen sich fiinf Uberzeugungssysteme, die sich aus den Uberzeugungen der
einzelnen Fille in den jeweiligen Clustern abzeichnen:

1. Kritisch-technologisches Uberzeugungssystem (ktUs)

2. Gestaltungsorientiert-unterrichtsbezogenes Uberzeugungssystem (guUs)

3. Substitutionsorientiert-unterrichtsbezogenes Uberzeugungssystem (suUs)
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4. Arbeitsplatzbezogenes Uberzeugungssystem (AUs)
5. Handlungsfeldbezogenes Uberzeugungssystem (HUs)

Die identifizierten Uberzeugungssysteme #hneln sich grundsitzlich in den Uberzeu-
gungen aus den Forschungsfragen 1 und 2 zur Bedeutung der Digitalisierung fiir die
kaufméinnische Berufsausbildung. Sie zeichnen sich aber auch jeweils durch eigene
Schwerpunkte aus, die sie von den anderen abgrenzen und als eigene Systeme dastehen
lassen. Wie in Kapitel 4.3 zur Bedeutung von Uberzeugungen fiir das Lehrerhandeln
aufgezeigt, ist davon auszugehen, dass ebendiese Schwerpunkte neben den gemeinsam
getragenen Uberzeugungen die besonderen handlungsleitenden Funktionen ausma-
chen. Die Systeme unterscheiden sich u.a. darin, dass sie nicht vereinbare Elemente
besitzen. So ist z. B. eine kritische ablehnende Haltung nicht mit einer gleichzeitig posi-
tiven Haltung vereinbar, woraus sich ein Hinweis auf unterschiedliche Systeme ergibt.
Eine solche ablehnende oder annehmende Haltung ist ebenfalls bezeichnend fiir ein
Uberzeugungssystem. Allerdings sind sie grenzenlos und durch unterschiedliche
Grade an Gewissheit geprigt, weshalb Uberzeugungssysteme auch Schnittmengen zu-
einander aufweisen konnen (siehe Kapitel 4.2.1), wie es auch bei den hier identifizierten
Systemen der Fall ist. Es ist also die These denkbar, dass die Interpretation der Digitali-
sierung je nach Uberzeugungssystem individuell ausfillt, im Kern aber ein dhnliches
Verstindnis davon existiert, was die Digitalisierung ist. Die Systeme sind also als sich
verschrinkend und weniger als parallel nebeneinander existierend zu verstehen.

Kritisch-technologisches Uberzeugungssystem

Der Schwerpunkt des ersten Uberzeugungssystems (ktUs) ist nicht im Unterrichtsbe-
zug, sondern in der kritischen Auffassung der Folgen von Technologien in Lebens-
und Arbeitswelten zu erkennen. Die negative Haltung wird an den hervorgehobenen
Uberzeugungen sichtbar, dass digitale und soziale Medien das Risiko von schwer er-
kennbaren verzerrten Wahrheiten und Desinformationen (Shu, Sliva, Wang, Tang &
Liu, 2017; vgl. Zimmermann & Kohring, 2018, S.537f.) férdern und damit z. B. politi-
sche Wahlkdmpfe beeinflusst werden (Graber & Lindemann, 2018). Das System zeich-
net sich auch dadurch aus, dass die Relevanz von Lese- und Schreibtechniken, also
von elementaren Kulturtechniken, im Zeitalter der Digitalisierung im Vergleich zu
Medien- oder ICT-Kompetenzen im Vordergrund steht. Das kann nicht als negative
Uberzeugung interpretiert werden, aber als das Wahrnehmen einer latenten Gefahr
vor Verlusten kultureller Fihigkeiten durch Technologien, indem z. B. nachfolgende
Generationen nur auf digitalen Endgeriten schreiben und dadurch Handschriften
vernachlissigt werden. Empirisch zeigen Reble, Meyer, Fleckenstein & Koéller (2020,
S.54f) in einer Studie mit 226 Gymnasialschiiler*innen, dass beim Schreiben am
Computer die Textqualitit, gemessen an der Textlinge, im Vergleich zu handschrift-
lich geschriebenen Texten besser ist. Allerdings ist die Anzahl an Rechtschreibfehlern
beim digitalen Schreiben erhoht. Die Autor*innen weisen darauf hin, dass keine Un-
terscheidung zwischen Rechtschreib- und Tippfehlern im Studiendesign gemacht
werden kann. Gestiitzt wird die kritische Perspektive der Lehrkrifte auch dadurch,
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dass in diesem Uberzeugungssystem die Digitalisierung mit digitalen Endgeriten
und mit der Globalisierung aus 6konomischen Interessen von Grofdunternehmen as-
soziiert wird.

Skepsis gegeniiber der Digitalisierung kann unterschiedliche Griinde haben. Stu-
dierende, die der Digitalisierung in der Hochschullehre gegeniiber negativ eingestellt
sind, begriinden ihre Uberzeugung mit einer mangelhaften technischen Ausstattung
und instabilen Infrastruktur in der Lehre (Berndt, Felix, Anacker & Pohlenz, 2021,
S.124). Dies zeigt sich bei angehenden Lehrkriften im Studium aufgrund ihrer negati-
ven Erfahrungen mit der Digitalisierung in der Bildung und der wahrgenommenen
Nachteile des Distanzlernens in der Hochschule (Borukhovich-Weis, Grey, Laczkowska
& Gryl, 2021, S. 314f.). Auf empirische Befunde zur Einstellung gegentiber der Digitali-
sierung von aktiven Lehrkriften kann aufgrund der Forschungslage nicht zurtickgegrif-
fen werden. Allerdings bietet das Technikradar 2018 weitere Ansitze iiber die Vielfiltig-
keit negativer Einstellungen zur Digitalisierung. So geben 61% der Befragten (n =1.975)
an, dass die Digitalisierung bestehende Infrastrukturen stéranfilliger mache, 60 % be-
fiirchten den Kontrollverlust tiber ihre Daten, 47 % sehen in ihr eine Steigerung der
Arbeitslosigkeit und nur 16 % sagen, dass durch die Digitalisierung das Bildungssystem
verbessert werde (acatech & Korber-Stiftung, 2018, S. 29).

Anzunehmen ist, dass sich eine kritische Haltung gegeniiber der Digitalisierung
auch auf die Unterrichtsgestaltung auswirkt, da diese als Filter fiir eingehende Informa-
tionen und handlungsleitend funktionieren kann (Fives & Buehl, 2012). Dies kénnte
sich z. B. durch einen moglichst reduzierten Einsatz digitaler Medien auszeichnen oder
durch Intentionen, ebenfalls eine kritische und reflexive Haltung bei Schiiler*innen
gegeniiber technologischen Entwicklungen und ihren Folgen zu férdern. Ebenfalls
kénnte davon ausgegangen werden, dass sie einen prisenzorientierten Unterricht be-
vorzugen, da viele Studierende in diesem Cluster eigene Erfahrungen im Distanzunter-

richt an der Universitit gemacht haben, woran sich eine ablehnende Haltung erkliren
liefRe.

Gestaltungsorientiert-unterrichtsbezogenes Uberzeugungssystem

Das zweite herausgearbeitete Uberzeugungssystem zeichnet sich durch eine digitalisie-
rungsbezogene Gestaltung des Unterrichts und neutrale bis positive Uberzeugungen
zur Digitalisierung aus. Das System ist durch Uberzeugungen geprigt, die sich auf die
Gestaltung eines zeitlich und riumlich unabhingigen sowie digitaleren Unterrichts be-
ziehen. Damit ist nicht die Adaption des klassischen Unterrichts in eine digitale Form
gemeint, sondern eher ein Neudenken von Unterricht mit den Moglichkeiten digitaler
Medien. Verglichen mit den Stufen des SAMR-Modells (Puentedura, 2014) zeigt dieses
System Tendenzen zur Erweiterung bis hin zur Modifikation von Unterricht. Empiri-
sche Studien zu Intentionen des Medieneinsatzes im Unterricht in der kaufminni-
schen Berufsausbildung sind zum aktuellen Zeitpunkt nicht vorhanden. Und auch in
anderen beruflichen Bildungsdisziplinen sind sie selten. In der gewerblich-technischen
Berufsausbildung gibt es Erkenntnisse, die auf eine Nutzung digitaler Medien in Form
von Selbstlernprogrammen, Simulationen oder Spielen im Unterricht verweisen. Da-
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bei handelt es sich um eine Befragung von 113 Lehrkriften, von denen deutlich weniger
als die Halfte, angelehnt an das SAMR-Modell, eine Erweiterung von Unterricht mit
dem Einsatz von Medien verfolgt (A. Bach, 2019, S. 54). Hierunter lassen sich Ziele zur
Darstellung und Organisation von Wissen durch den Einsatz von Medien als Wissens-
werkzeuge verstehen (vgl. Kerres, 2009, S.4). Lehrerhandlungen, die durch solch ein
Uberzeugungssystem bedingt werden, kénnten sich durch eine Erweiterung von Un-
terrichtsmaterialien, die den Lernenden geplant oder ad hoc zur Vertiefung des Unter-
richtsinhaltes zur Verfiigung gestellt werden, auszeichnen. Dabei konnte es sich um
Bild- oder Videomaterial handeln, welches von den Lernenden selbststindig nach
ihrem Bedarf abgerufen wird.

Weiterreichende Konzepte, wie der digitale Erfahrraum, der einer Verbindung zwi-
schen den Lernorten sowie zwischen kaufminnischer Theorie und Praxis schaffen
kann (Schwendimann et al., 2015), werden auch in diesem Uberzeugungssystem nicht
in den Blick genommen. Ebenfalls werden neue bzw. durch digitale Technologien neu
gestaltbare Lehr-Lern-Arrangements nicht angesprochen. Wihrend Blended-Learning-
Konzepte noch von wenigen Lehrkriften genannt werden, sind z. B. Inverted-Class-
room-Konzepte nicht in den artikulierten Uberzeugungen reprisentiert. Hierbei han-
delt es sich um eine Moglichkeit, die Lernaktivitit mittels digitaler Medien auflerhalb
des Klassenzimmers zu initiieren und die Klassenaktivitit zur Ubung und Vertiefung
der Inhalte zu nutzen. So kann die Zeit in Prisenz intensiver fiir Probleml6seprozesse
und kollaboratives Arbeiten genutzt werden (Kamsker & Slepcevic-Zach, 2018, S. 10).

Substitutionsorientiert-unterrichtsbezogenes Uberzeugungssystem

Das dritte Uberzeugungssystem der pidagogischen Dimension zeichnet sich durch
die Substitution klassischen Unterrichts mittels digitaler Medien ohne funktionale
Verbesserungen (Puentedura, 2014) aus, wodurch es sich vom gestaltungsorientierten
System abgrenzt. Hierunter lisst sich vor allem eine Einschitzung digitaler Medien als
Wissenswerkzeug zur Kommunikation und Kooperation finden (vgl. Kerres, 2009,
S.4). Wird dieses System auf mdogliche Lehrerhandlungen tibertragen, kénnte es be-
wirken, dass anstelle der Ausgabe von Arbeitsblittern diese auf digitalem Weg verteilt
und z. B. mittels eines Textverarbeitungsprogrammes bearbeitet werden. Die Organi-
sation des Unterrichts wird somit zwar durch das digitale Management von Dokumen-
ten verdndert, aber die Moglichkeiten digitaler Medien werden auf einem einfachen
Level umgesetzt. Digitale Medien werden also nur lernprozessbegleitend, aber nicht
zur Forderung dieser verwendet. Dass der Medieneinsatz méglichst nicht zu intensiv
in den Unterricht eingreifen soll, wird in diesem System durch die Uberzeugung ge-
stiitzt, dass die Nutzung von Technologien stets abzuwigen ist. Es liegt aufgrund der
Aussagen der Fille dieses Systems nahe, dass das Abwigen im Zusammenhang mit
den erwarteten negativen Folgen der Digitalisierung fiir den sozial-kommunikativen
Umgang unter Menschen hervorgehoben wird, womit gleichzeitig die mehrdimensio-
nal-kompetenzfordernden Aspekte digitaler Medien in den Hintergrund treten oder
nicht gesehen werden. Es stellt sich die Frage, ob dieses Uberzeugungssystem auch in
Verbindung zu der Annahme steht, dass sich die Digitalisierung in der Arbeitswelt
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ebenfalls hauptsichlich durch Substitutionen zeigt. Anhand der hier vorliegenden Da-
ten kann dies nicht beantwortet werden.

Arbeitsplatzorientiertes Uberzeugungssystem

Die teils kritischen und eher technologieorientierten Perspektiven der Fille in den
vorherigen Uberzeugungssystemen lassen sich auch im arbeitsplatzorientierten
Uberzeugungssystem wiederfinden. Dieses zeichnet sich durch Wahrnehmungen di-
gitalisierungsinduzierter Verinderungen am physischen Ort der kaufminnischen
Leistungserbringung, also im faktischen Handlungsfeld (vgl. Tramm, 2009), aus. Da-
mit wird ein Verstindnis zur Bedeutung der Digitalisierung fiir kaufminnische Fach-
krifte postuliert, welches sich auf die Bedienung von Technologien zur Ausfithrung
von Arbeitsprozessen und zur Kommunikation sowie zur Erleichterung von Arbeits-
prozessen bezieht. Fiir die Gestaltung kaufmannischen Unterrichts kann ein solches
Uberzeugungssystem handlungsleitend fiir die Nutzung von digitalen Medien eben-
falls ohne funktionale Verinderungen des Unterrichts sein; so z.B. bei der Berech-
nung von Deckungsbeitrigen mit den arithmetischen Funktionen eines Tabellenkal-
kulationsprogramms anstelle einer hindischen Berechnung im Arbeitsheft unter
Zuhilfenahme eines Taschenrechners. Dieses Uberzeugungssystem adressiert also
sich verindernde Arbeitsmittel an kaufminnischen Arbeitsplitzen. Den Veridnde-
rungen von Tatigkeitsprofilen, Geschiftsprozessen und -modellen sowie den Folgen
einer sich wandelnden Wirtschaftsordnung trigt es weniger Rechnung.

Handlungsfeldorientiertes Uberzeugungssystem

Das handlungsorientierte Uberzeugungssystem bezieht sich dagegen eher auf Verin-
derungen, die durch digitale Geschiftsprozesse und daraus folgende Anforderungen
fuir kaufminnische Fachkrifte wie prozessorientiertes Denken und der zielgerichtete
Einsatz digitaler Medien zur Lésung komplexer beruflicher Probleme induziert wer-
den. Dies wird durch die Hervorhebung der Notwendigkeit deutlich, berufliche Situa-
tionen zu gestalten, um anhand authentischer Problemstellungen zu lernen. Der Be-
zug zum Referenzhandlungsfeld (vgl. Tramm, 2009) schaftt eine Verbindung in der
Antizipation zu den Auswirkungen durch die Digitalisierung, die nicht direkt phy-
sisch sichtbar sind. Lehrkrifte, die mafgeblich durch dieses Uberzeugungssystem in
ihrem Handeln geleitet werden, werden nach Fives & Buehl (2012) wahrscheinlich
eher eine digitalisierungsbezogene Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements priferie-
ren, die sich durch eine Substitution und Erweiterung von Unterricht durch digitale
Medien (Puentedura, 2014) und ggf. durch die Moglichkeiten der Digitalisierung fiir
eine Modifikation und Redefinition von Unterricht (ebd.) auszeichnen, um arbeits-
weltliche Verdnderungen in den Unterricht zu integrieren. Dazu kénnen z. B. die
Moglichkeiten eines digitalen Erfahrraums (siehe Kapitel 3.4; Schwendimann etal.,
2015) in Betracht gezogen werden. Aber auch das Lernen an modellhaft gestalteten
Geschiftsprozessen, die durch digitale Medien und moderne Technologien geprigt
sind oder dadurch als Lerngegenstand {iberhaupt erst verfiigbar gemacht werden kon-
nen, kénnte diesem Uberzeugungssystem naheliegen. Auch ist davon auszugehen,
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dass die arbeitsweltliche Digitalisierung im verbalen Handeln der Lehrkrifte wie bei
der Erklirung dessen, was die Digitalisierung ist, im Vordergrund steht und dass die
Férderung sozialer Kompetenzen zur beruflichen Kooperation und Kollaboration eine
relevante Rolle spielt.

In Verbindung mit dem gestaltungsorientierten unterrichtsbezogenen Uberzeu-
gungssystem ist es naheliegend, dass auch neue didaktische Konzepte in diesem Sys-
tem verortet werden konnen. Hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang die ,kon-
zeptionelle Wende“ (Zinke, 2019, S.105f.) als Implikation von Anforderungen an die
berufliche Bildung infolge der Digitalisierung. Bisherige Konzepte sehen einen Lern-
prozess ,vom Einfachen zum Komplexen“ vor. Prozess- und Systemverstindnis sind
nachgelagert im Lernprozess verortet. Da aufgrund der Digitalisierung gerade dieses
Verstindnis bedeutsamer fiir die Handlungsfihigkeit wird, fordert die konzeptionelle
Wende eine zeitliche Umkehrung. Prozess- und Systemwissen soll in den Vorder-
grund gestellt werden, um daran aufbauend berufliche Kompetenzen an handlungs-
orientierten Situationen zu fordern (ebd.).

Handlungsorientierte Gestaltungen von Unterricht, die zeitlich und rdumlich
neu definiert sind, lassen sich auch in Planspielen wiederfinden. Auf diese wurde in
den Interviews nur selten rekurriert. Exemplarisch ist auf den Einsatz von Planspielen
in der Lehrerbildung am wirtschaftspidagogischen Standort Géttingen im Rahmen
der didaktischen Ausbildung von Lehrkriften hinzuweisen. Auf Basis einer interakti-
ven technologiegestiitzten Unternehmenssimulation werden Lernende dazu aktiviert,
tiber mehrere unternehmerischen Perioden hinweg eine Geschiftsidee zu entwickeln
und begriindet wirtschaftliche Entscheidungen zu deren Umsetzung zu treffen. Je
nach Lerngruppe konnen unterschiedliche Berufe und Anforderungsniveaus adres-
siert und verschiedene Szenarien handlungs- und kompetenzorientiert durchlaufen
werden (D. Schneider, o.].).

Hypothesen zu Lehreriiberzeugungen zur Digitalisierung

Da aufgrund der Stichprobe und des methodischen Designs keine Verallgemeinerung
moglich ist, sollen die Erkenntnisse in erste Hypothesen tiberfithrt werden. Deren
Bestitigung oder Ablehnung obliegt der weiteren Forschung. Die Ergebnisse dieser
Stichprobe zeigen, dass kaufminnisch berufsbildende Lehrkrifte die Digitalisierung
als Finsatz digitaler Medien im Unterricht verstehen. Demnach sehen sie neue Tech-
nologien im padagogischen Kontext des Lehrerberufes und weniger im Kontext einer
fach- bzw. wirtschaftsdidaktischen Auseinandersetzung unter Bezug zur Digitalisie-
rung in der kaufminnischen Arbeitswelt ihrer Schiller*innen. Von den Lehrkriften
wird zwar hervorgehoben, dass die Férderung beruflicher Medienkompetenzen wich-
tig ist (siehe Kapitel 74). Allerdings steht das nicht in Verbindung zu den genannten
Potenzialen digitaler Medien beim Einsatz im Unterricht (siehe Kapitel 75).

Diese Erkenntnis wird durch andere Forschungsbefunde gestiitzt. Gossling &
Sloane (2020, S.150) heben hervor, dass berufsbildende Lehrkrifte die Bedeutung der
Digitalisierung auf betrieblicher Ebene nicht antizipieren und sie entsprechend auch
keinen berufsbezogenen Einsatz digitaler Technologien im Unterricht verfolgen.
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Auch die Erkenntnisse des Projektes Digi-KaB (u.a. Geiser etal., 2021, S.649f.) zei-
gen, dass Lehrkrifte in Verbindung mit der Digitalisierung die Relevanz der Forde-
rung von Medienkompetenzen zum Umgang mit Technologien und zum Erstellen
von Dokumenten sowie zum Bewerten und Recherchieren von Informationen hervor-
heben. Berufliche Kompetenzanforderungen aus sich wandelnden Geschiftsprozes-
sen, Arbeitsformen und Arbeitsmitteln sind weniger prisent oder bekannt. Dass tech-
nologisch-pidagogische Uberzeugungen dominieren, wird auch daran ersichtlich,
dass 75 % von 200 befragten Berufsschullehrkriften den Nutzen digitaler Medien in
der Motivierung der Lernenden, 67 % in der Verbesserung individueller Lernzuginge
und 48 % in der besseren Darstellung komplexer Zusammenhinge sehen (Autoren-
gruppe Bildungsbericht, 2020, S.273; Schmid etal., 2016). Die Befunde sind in der
folgenden Hypothese in Anlehnung an das Modell zu Lehreriiberzeugungen zur Be-
deutung der Digitalisierung fiir die kaufminnische Berufsausbildung (siehe Kapi-
tel 5.7) formuliert:

H1: Kaufminnisch berufsbildende Lehrkrifte vertreten ein pidagogisch-techno-
logieorientiertes Verstindnis iiber die Digitalisierung fiir den berufsbildenden
Unterricht.

In den beiden inhaltlich-didaktisch orientierten Clustern AUs und HUs macht der
Anteil an Personen mit einer Berufsausbildung jeweils ungefihr die Hilfte aus. Da
sich bei der Clusterbildung also kein Schwerpunkt in einem Cluster aufgrund einer
Berufsausbildung darstellen lisst, konnte vermutet werden, dass sie auch kein Pradik-
tor fiir ein fach- bzw. wirtschaftsdidaktisches Verstindnis tiber die Digitalisierung ist.
Ein Grund dafiir konnte darin liegen, dass die Berufsausbildung bereits mehrere
Jahre zurtickliegt und dass die ca. dreijihrige Berufsausbildungserfahrung nicht aus-
reicht, um auf eine entsprechende Expertise zuriickzugreifen, die im Kontext der Di-
gitalisierung in Lehrsituationen aktiviert werden kann. Denn der Aufbau von Exper-
tenwissen, welches den Abruf von Wissen iiber den Expertisebereich fordert, bedarf
nach dem Experten-Novizen-Paradigma mehrerer Jahre an Berufserfahrung (Gruber,
2021; W. Schneider, 1992, S.108). Dies fiithrt zu folgender Hypothese:

H2: Das Absolvieren einer Berufsausbildung ist kein Pridiktor fiir ein stirker
ausgeprigtes digitalisierungsbezogenes fach- bzw. wirtschaftsdidaktisches Ver-
stindnis kaufminnisch berufsbildender Lehrkrifte.

Allerdings zeigt sich im handlungsfeldorientierten Cluster, dass in diesem relativ ge-
sehen zum arbeitsplatzorientierten Cluster der Anteil an Personen mit einer Berufs-
erfahrung von mehr als drei Jahren sowie von Personen, die an Fortbildungen oder
Veranstaltungen zum fach- bzw. wirtschaftsdidaktischen Einsatz digitaler Medien im
Unterricht teilnahmen, grofer ist. Dies konnte damit erklart werden, dass die Berufs-
erfahrung zu einem besseren Abruf von Wissen aus dem Expertisebereich fiithrt (W.
Schneider, 1992, S.108), weil die Person auf langjihrige Erfahrungen mit eigener Ver-
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antwortung in einem betrieblichen Handlungsfeld zuriickgreifen kann, was den Un-
terschied zwischen Ausbildungserfahrung und Berufserfahrung ausmacht. Zudem
ist zu priifen, inwieweit die Teilnahme an digitalisierungsbezogenen Fortbildungen
ein entsprechendes Uberzeugungssystem erkliren kann. Da beide Merkmale, also die
Berufserfahrung und die Teilnahme an Fortbildungen, in einer Gruppierung vorkom-
men, kann hier kein Unterschied zur Bedeutung der einzelnen Merkmale erklirt wer-
den. Es ist aber davon auszugehen, dass zumindest eines der Merkmale ausschlagge-
bend fiir digitalisierungsbezogene fach- bzw. wirtschaftsdidaktische Uberzeugungen
sein kann, weshalb sie jeweils einzeln als Hypothese formuliert werden:

H3: Die Berufserfahrung im kaufminnischen Beruf ist ein Pridiktor fiir stirker
ausgeprigte digitalisierungsbezogene fach- bzw. wirtschaftsdidaktische Uberzeu-
gungen kaufminnisch berufsbildender Lehrkrifte.

H4: Die Teilnahme an digitalisierungsbezogenen fach- bzw. wirtschaftsdidaktisch
orientierten Fortbildungen oder Veranstaltungen ist ein Pradiktor fiir stirker aus-
geprigte digitalisierungsbezogene fach- bzw. wirtschaftsdidaktische Uberzeugun-
gen kaufmannisch berufsbildender Lehrkrifte.

Ebenfalls verweisen die Erkenntnisse vorsichtig darauf, dass Lehrkrifte, die digitale
Medien als Ersatz von analogen Medien im Unterricht einsetzen, ohne eine funktio-
nale Veridnderung des Unterrichts zu intendieren, auch aus kaufminnisch beruflicher
Perspektive die Digitalisierung eher als Verdnderung von Arbeitsmitteln im faktischen
Handlungsfeld antizipieren. So kénnten Textverarbeitungsprogramme dazu genutzt
werden, um Arbeitsauftrige digital und nicht handschriftlich zu bearbeiten. Umge-
kehrt zeigt sich bei einigen Lehrkriften, die digitale Medien zur funktionalen Verande-
rung von Unterricht einsetzen, dass diese nicht nur Technologien in den Vordergrund
stellen, sondern auch die Folgen ihres Einsatzes in kaufminnischen Handlungsfel-
dern im Unterricht adressieren wollen, was zu folgenden Hypothesen fiihrt:

H5: Lehrkrifte, die die Moglichkeiten der Digitalisierung zur funktionalen Ver-
inderung des Unterrichts nutzen wollen, vertreten im Vergleich zu technologie-
kritischen und substitutionsorientierten Lehrkriften vermehrt handlungsfeldori-
entierte Uberzeugungen iiber die Digitalisierung.

H6: Technologiekritische und substitutionsorientierte Lehrkrifte nutzen die
Moglichkeiten der Digitalisierung vermehrt zur Férderung technologischer
Kompetenzen von angehenden kaufminnischen Fachkriften zur Nutzung von
digitalen Arbeitsmitteln am Arbeitsplatz.



152 Diskussion und Ausblick

8.2 Implikationen fiir die Aus- und Weiterbildung
kaufmiannischer Lehrkrifte

8.2.1 Ausbau des doppelten Praxisbezugs im Studium
Die Digitalisierung der Arbeitswelt bringt aufgrund sich verandernder fachlicher, pada-
gogischer, didaktischer, methodischer und sozial-kommunikativer Anforderungen an
Lehrkrifte weitreichende Herausforderungen fiir das berufsbildende Lehrpersonal mit
sich, die tiber den Einsatz digitaler Medien hinausgehen (Enquete-Kommission, 2021,
S.172). Die Erkenntnisse dieser Studie zeigen, dass unterschiedliche Uberzeugungen
zum pidagogischen, didaktischen und methodischen Einsatz digitaler Medien zur Un-
terrichtsgestaltung existieren. Auch zeigt sich in den Uberzeugungen, dass die Digitali-
sierung mit ihren Auswirkungen auf die kaufminnische Arbeitswelt, Geschiftspro-
zesse und -modelle, Arbeitsmittel und Arbeitsformen sowie Kompetenzanforderungen
fur kaufminnische Fachkrifte zwar antizipiert wird, jedoch zum Teil sehr verkiirzte
Sichtweisen zu den Auswirkungen der Digitalisierung auf die kaufminnische Domine
vorherrschen (siehe Kapitel 7.3). Zudem existieren wenige Vorstellungen dartiber, wie
beide Perspektiven fach- bzw. wirtschaftsdidaktisch miteinander zu verbinden sind, um
angehende kaufminnische Fachkrifte auf eine digitale Arbeitswelt vorzubereiten (siehe
Kapitel 7.4) und wie digitale Technologien berufs- und handlungsorientiert eingesetzt
werden konnen (siehe Kapitel 7.6). Die Analyse von Uberzeugungssystemen zeigt zu-
dem, dass diese Uberzeugungen iiber alle Professionalisierungsstadien hinweg vertre-
ten sind (siehe Kapitel 7.7), weshalb Implikationen aus den Erkenntnissen zwar fiir die
einzelnen Phasen der Lehrerbildung beschrieben, aber die verkiirzten Sichtweisen
nicht auf einzelne Phasen zuriickgefiihrt werden kénnen. Aus der notwendigen digitali-
sierungsbezogenen Verschrinkung inhaltlicher und didaktischer Dimensionen im
kaufminnischen Unterricht (siehe Kapitel 2.2 & 2.3) ergeben sich verschiedene He-
rausforderungen fiir die Ausbildung von kaufméannisch berufsbildenden Lehrkriften
iiber die Phasen der Lehrerbildung hinweg, auf die folgend niher eingegangen wird.
Die verkiirzten Vorstellungen zu den Auswirkungen der Digitalisierung in kauf-
minnischen Handlungsbereichen und zu ihrer betrieblichen und unternehmerischen
Bedeutung iiber digitale Arbeitsmittel hinaus unterstreichen die Relevanz einer Theo-
rie-Praxis-Verzahnung in der Ausbildung von kaufminnisch berufsbildenden Lehrkrif-
ten. Gerholz & Goller (2021, S. 398) verweisen in diesem Zuge auf den doppelten Praxis-
bezug fiir auszubildende Lehrkrifte in der beruflichen Bildung: die Lehr-Lern-Praxis in
der berufsbildenden Schule und die betriebliche Praxis in kaufminnischen Handlungs-
bereichen der Lernenden. Im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung sind unter-
schiedliche Projekte und Modellversuche entstanden, die eine Verbindung von Theorie,
Schul- und Fachpraxis, also von Bildungswissenschaft, Fachwissenschaft und Fach-
didaktik in der ersten Phase der Lehrerbildung adressieren. So ist es exemplarisch im
Projekt OLE* zu sehen. In fachspezifisch ausgestatteten Riumen wird Studierenden die
Moglichkeit geboten, selbst entwickelte Unterrichtsentwiirfe mit Schiiler*innen auszu-
probieren (OLE+, 2019). Im Projekt KoLBi wird projekt- und praxisorientiertes Studie-
ren mit fachwissenschaftlicher Verankerung curricular konzipiert und in Modellversu-
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chen u.a. in der gewerblich-technischen Lehrerbildung am Berufskolleg umgesetzt
(KoLBi, 2016; Leschke, Kronenberg, Frank & Weber, 2020). Andere Projekte versuchen
die Differenzen zwischen der Lernfeldorientierung in den berufsbildenden Schulen
und der Fachorientierung im Studium zu tiberwinden (FAKTUR, 2020).

Die Projekte zielen groftenteils auf die Theorie-Praxis-Verzahnung in Lehramts-
studiengiingen fur das allgemeinbildende Lehramt oder das Lehramt fiir gewerblich-
technische Berufe ab. Neben der Schul- und Unterrichtspraxis werden auch fachprakti-
sche Verkniipfungen im Kontext von Inklusion, Umgang mit Heterogenitit und
Einsatz digitaler Medien gefordert. Die Ergebnisse der vorliegenden Interviewstudie
verweisen aber darauf, dass eine stirkere Anbindung an die berufspraktischen Hand-
lungsfelder der kaufminnischen Domine im Studium der Wirtschaftspadagogik wich-
tig ist, um die Komplexitit der Digitalisierung zu antizipieren. Ansitze wie Theorie-
Praxis-Rdume (OLE+, 2019) kénnen zwar Chancen bieten, digitalisierungsbezogene
fachwissenschaftliche Inhalte in Unterrichtskonzepten zu verankern und entspre-
chende Lehr-Lern-Arrangements zu erproben. Die Konzepte verbleiben aber auf univer-
sitirer Ebene oder verbinden Schule und Universitit, ohne die berufliche (kaufminni-
sche) Fachpraxis einzubinden.

Die Dissonanz zwischen der Uberzeugung, dass berufstypische Technologien au-
thentisch im Unterricht eingesetzt werden miissen (siehe Kapitel 7.7), und der gerin-
gen Einsatzhiufigkeit von ERP-Systemen (exemplarisch fiir E-Businesssysteme) in der
Stichprobe (siehe Kapitel 6.6.2) verdeutlicht die Relevanz von handlungsorientierten
Lerngelegenheiten, in denen die Einbindung von E-Businesssystemen aus konkreten
Situationen heraus erlernt werden kann. Dabei sind die beruflichen Handlungsfelder
kaufminnischer Fachkrifte aus fachwissenschaftlicher und -praktischer Sicht einzu-
binden (vgl. Gerholz & Goller, 2021, S.413) und diirfen nicht in den Hintergrund der
pidagogischen Handlungsfelder geraten. So sind curriculare Verzahnungen zwischen
den betriebs- und volkswirtschaftlichen Bezugswissenschaften des wirtschaftspidago-
gischen Studiums zu ihrer Fach- bzw. Wirtschaftsdidaktik unter Berticksichtigung der
beruflichen Handlungsfeldsystematik (vgl. KoLBi-BK, 2020) mit berufspraktischen Be-
zligen und digitalisierungsbezogenen Kompetenzanforderungen an kaufminnische
Fachkrifte auszubauen.

8.2.2 Erweiterung des fach- bzw. wirtschaftsdidaktischen
Fortbildungsangebotes

Fiir Berufsanfinger*innen und erfahrene Lehrkrifte sind Fortbildungen eine relevante
Quelle fiir digitalisierungsbezogenes Wissen (siehe Kapitel 6.6.3). Doch bei der Be-
trachtung des Fortbildungsangebotes wird deutlich, dass vor allem padagogisch, didak-
tisch und methodisch orientierte Angebote vorherrschen (Geiser et al., 2019). Die fach-
bzw. wirtschaftsdidaktische Gestaltung von betrieblichen Handlungssituationen war
zum Zeitpunkt der Erhebung eher unterreprisentiert; bspw. im Zusammenhang mit
Betriebsbesichtigungen (ebd., S. 28). Doch auch ist zu hinterfragen, inwieweit diese ge-
niigend Freiraum bieten, um tiefere Einblicke in digitalisierungsinduzierte Verin-
derungen auf der Handlungsfeldebene zu erméglichen und darauf aufbauend digi-
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talisierungsbezogene Lernsituationen zu entwickeln, die tiber Verinderungen am
kaufminnischen Arbeitsplatz hinausgehen. Zur Initiierung einer berufspraxisorien-
tierten Auseinandersetzung mit digitalisierungsbezogenen Auswirkungen auf Arbeits-
mittel, Arbeitsformen sowie Geschiftsprozesse und -modelle kénnten kooperative
Fortbildungen fiir das schulische und betriebliche Bildungspersonal unter Nutzung
der jeweiligen Expertise aus den Lernorten gestaltet werden. Dies brichte den Vorteil,
dass Lehrkrifte von der Expertise des Ausbildungspersonals tiber berufliche und tiber-
berufliche Kompetenzanforderungen an kaufminnische Fachkrifte profitieren kon-
nen und dass dem Ausbildungspersonal Berithrungspunkte mit z. B. der berufsschu-
lischen Lernfeldsystematik ermdglicht werden.

Exemplarisch ist hierzu auf einen Modellversuch aus dem gewerblich-tech-
nischen Bereich zu verweisen. In Kooperation mit Lehrkriften, Ausbildungsperso-
nen, Vertreter*innen der IHK und Mitarbeiter*innen einer Universitit, die die Kon-
zeption und Durchfithrung moderierten, wurde eine lernortiibergreifende
Fortbildungsreihe erprobt. Ausgangspunkt ist die Identifizierung von Ausbildungs-
inhalten, die von beiden Lernorten als besonders relevant in einem gegebenen The-
mengebiet angesehen werden. Die Fortbildung selber ist in zwei Abschnitte geglie-
dert: erstens die fachliche Themenerarbeitung und zweitens die didaktisch-
methodische Aufarbeitung. Das beteiligte Bildungspersonal schilderte zu dem
Versuch die positiven Aspekte, dass ein gegenseitiges Verstindnis fiir die Lernorte
aufgebaut werden konnte und dass das Angebot Einblicke in unterschiedliche Be-
triebe bzw. Schulen erméglichte. ,Die Lehrkrifte profitierten insbesondere von dem
verbesserten Zugang zu betrieblichen Realititen und dem Arbeitsprozesswissen der
Ausbilder/-er“ (Eder & Riitters, 2013, S.123).

Wissenschaftliche Literatur wird nur von Studierenden als relevante Wissens-
quelle angegeben, was durch ihre Studienanforderungen zum Zeitpunkt der Erhe-
bung bedingt ist (siehe Kapitel 6.6.3). Dieser Befund deutet auf einen ausbaubaren
Wissenschafts-Praxis-Transfer hin. Die Kommunikation zur und mit der Praxis ist
relevant, um Problemfelder zu Identifizieren und Handlungsméglichkeiten zu ersff-
nen. Fortbildungen kénnen als Instrument zur Férderung des Wissenschaftstransfers
genutzt werden. Doch das Fortbildungsangebot bildet, wie oben beschrieben, die
Komplexitit der Digitalisierung noch unzureichend ab, was auf die Notwendigkeit
einer stirkeren Verzahnung von Fortbildungsanbietern und wissenschaftlichen Insti-
tutionen hindeutet. Zudem kénnten Fortbildungen zum Ziel haben, Lernkompeten-
zen von Lehrkriften im Sinne des lebenslangen (wissenschaftlich orientierten) Ler-
nens auszubauen, indem der Zugang zu wissenschaftlichen Erkenntnissen erleichtert
wird. Das Recherchieren und Erschlieffen von Beitrigen sowie die kritische Einord-
nung ihres Stellenwerts und die Méglichkeiten sowie Grenzen des Praxisiibertrags
sind Herausforderungen, zu denen ihnen der Zugang erleichtert werden sollte.

8.2.3 Lernortkooperationen als Lerngelegenheit fiir Lehrkrifte
Die Lernorte Betrieb und Berufsschule agieren ,weitgehend tiberschneidungsfrei ne-
beneinander” (Foraus, o.].). Zur Kooperation sind die Lernorte per Gesetz verpflichtet
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(§2, Abs. 2, BBiG). Zur inhaltlichen Gestaltung gibt es jedoch keine verbindlichen Ge-
setze oder Normen. Da die Digitalisierung bedeutende Verinderungen in den Betrie-
ben und damit auch fiir die zu férdernden kaufminnischen Kompetenzen mitbringt
(siehe Kapitel 2.2 und 2.3), kénnen Lernortkooperationen dazu beitragen, Symbiosen
aus den Expertisen der Lernorte zu schaffen, um diese Herausforderungen zu bewilti-
gen (Geiser etal., 2021, S. 651). Die Zusammenarbeit des Berufsbildungspersonals iiber
die Grenzen der Lernorte hinaus kann dazu beitragen, unterschiedliche Perspektiven
auf die Digitalisierung zu erméglichen und Sichtweisen sowie Kompetenzen zu erwei-
tern (Enquete-Kommission, 2021, S.173). , Eine reflektierte Verkniipfung der an beiden
Lernorten gewonnenen Erfahrungen kann Synergien erzeugen und zu mehr Qualitit
im beruflichen Lernen fithren“ (ebd., S. 189), was nicht nur fiir Schiiler*innen, sondern
auch fiir Lehrkrifte vielfiltige Lerngelegenheiten bietet. In solchen Kooperationen
kénnen gemeinsam Lernsituationen, Lehr-Lern-Arrangements und Lernmaterialien
entwickelt, inhaltliche Riickmeldungen zu Lernergebnissen kommuniziert und Defi-
zite unterschiedlicher digitaler Ausstattungen an den Lernorten ausgeglichen werden.
Letzteres bietet Lehrkriften an berufsbildenden Schulen die Méglichkeit, betriebstypi-
sche Technologien, die in der Schule nicht verfiigbar sind, kennenzulernen (ebd.,
S.190f).

Eine Moglichkeit zur Schaffung entsprechender Schnittstellen zwischen den Lern-
orten, die eine inhaltliche und didaktische Verzahnung von Berufsschule und Betrieb
ermoglichen, ist der digitale Erfahrraum (Schwedimann et al., 2015; siehe Kapitel 3.4).
Das Konzept des Erfahrraums erfordert die gemeinsame Arbeit des Bildungspersonals
uiber die Lernortgrenzen hinweg unter Zuhilfenahme digitaler Technologien. Auszubil-
dende identifizieren fiir sie relevante betriebliche Situationen, bereiten diese digital mit-
tels Bild, Text, Ton etc. auf und machen sie in einem digitalen Workspace verfiigbar
(ebd., S.375ff.). Die Kooperation des Bildungspersonals kann in ebendiesem Work-
space stattfinden, indem die Handlungssituationen gemeinsam auf eine allgemeinere
Ebene zur theoretischen Durchdringung im Berufsschulunterricht gehoben werden.
Hierbei sind sowohl inhaltliche und didaktische als auch pidagogische Kompetenzen
gefragt, was durch die Symbiose der eingebrachten Expertise aus beiden Lernorten er-
folgen kann. Ebenfalls ist es auch denkbar, dass relevante Handlungssituationen auf
curricularer Basis sowie angelehnt an betriebsspezifische Anforderungen durch das Be-
rufsbildungspersonal im Workspace entwickelt werden (Enquete-Kommission, 2021,
S.190). In dieser Form kann eine gemeinsame Steuerung bei der Auswahl und Konkre-
tisierung von Handlungssituationen, die die Grundlage fir Lernsituationen sind, aus
beiden Lernorten erfolgen und sie konnen im Berufsschulunterricht sowie in betrieb-
lichen Unterweisungen eingebracht werden.

8.2.4 Produktions- und Geschiftsprozesssimulationen in der Lehrerbildung

Auch interdisziplindre Bildungsangebote werden durch die Digitalisierung und die
durch sie stirker werdende Verzahnung von kaufminnischen und gewerblich-tech-
nischen Inhalten bedeutsamer (Thimet, 2020, S.71). Lernfabriken (siehe Kapitel 3.4)
bieten in diesem Zusammenhang nicht nur fiir Schiiler*innen, sondern auch fiir
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Lehrkrifte Gelegenheiten fiir eine iibergreifende Betrachtung kaufminnischer Frage-
stellungen und Berithrungspunkte mit anderen Berufsrichtungen. Das Projekt BBS
fit fiir 4.0 (MK Niedersachsen, 2016a) kann beispielhaft fiir eine solche Verzahnung
herangezogen werden. Im Mittelpunkt stehen Smart Factories, an denen eine unter-
nehmerische Situation simuliert und durch Schiiler*innen verschiedener Berufsrich-
tungen bearbeitet wird — z. B. die Entwicklung, Produktion und Vermarktung eines
Produktes unter Mitwirkung von Schiiler*innen unterschiedlicher kaufminnischer
und gewerblich-technischer Bildungsginge. Die verantwortlichen Lehrkrifte sind mit
der Konstruktion einer unternehmerischen Problemstellung betraut, deren Bewalti-
gung digitalisierungsbezogene Kompetenzen aus den verschiedenen Berufsberei-
chen erfordert. Lernfabriken oder Smart Factories haben zudem das Potenzial, dass
ihre Einrichtung mit regionalen Bildungsnetzwerken zwischen Betrieben, berufsbil-
denden Schulen, Bildungstrigern und weiteren Akteuren beruflicher Bildung einher-
gehen kann. Entsprechende Netzwerke erméglichen aufgrund der Zusammenarbeit
von Expert*innen unterschiedlicher Fachgebiete ebenfalls Lerngelegenheiten zur Di-
gitalisierung fiir das Berufsbildungspersonal (Enquete-Kommission, 2021, S.192).
Eine weitere Moglichkeit, um Lehrkriften Lerngelegenheiten zu digitalisierungs-
bezogenen kaufminnischen Verinderungen sowie zur digitalen Unterrichtsgestaltung
zu bieten, sind Unternehmenssimulationen. In Form von Planspielen (eine Ubersicht
bietet Blotz, 2015) konnen diese in allen Phasen der Lehrerbildung verankert werden.
Der Einsatz von Simulationen in der wirtschaftspidagogischen Lehrerbildung blickt auf
eine lange Geschichte zuriick und findet z. B. in der Zusammenarbeit mit berufsbilden-
den Schulen in der didaktischen Ausbildung statt (D. Schneider, o.].). Preiss & Klauser
(1992, S.495) haben schon vor vielen Jahren darauf verwiesen, dass aufgrund des gestie-
genen Einsatzes von Informations- und Kommunikationstechnologien in den Betrie-
ben der Einsatz von Unternehmensplanspielen in der Lehrerbildung an Bedeutung ge-
winnen sollte. ,Die anwendungsorientierte Nutzung des Computers wird heute von
jedem Lehrer in den kaufminnischen Kernfichern erwartet“ (ebd.). In der Professiona-
lisierung von kaufméinnischen Lehrkriften sind ihnen unterschiedliche Zielperspekti-
ven zuzuschreiben. Sie kénnen zur Férderung des unternehmerischen Denkens und
Handelns in ckonomischen Problemsituationen (Fiirstenau, 1999; Riebenbauer &
Stock, 2015; Wespi & Steiner, 2019) z. B. im Bereich der Planung, Steuerung und Opti-
mierung von digitalen Geschiftsprozessen eingesetzt werden, aber auch, um mit ihnen
zu erlernen, wie technologiegestiitzte Lehr-Lern-Arrangements gestaltet werden kon-
nen und wie komplexe problembhaltige digitalisierungsbezogene Lernsituationen in sol-
chen Systemen entwickelt und implementiert werden kénnen (D. Schneider, o.].). Wie
wirksam Planspiele zur Forderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen von kauf-
minnischen Lehrkriften sind, kann anhand der aktuellen Studienlage nicht beantwor-
tet werden. Aus anderen Forschungsbereichen kann jedoch gezeigt werden, dass Plan-
spiele zumindest in der Lage sind, das Interesse an neuen bzw. bisher individuell wenig
beachteten Themengebieten bei Lernenden zu férdern (Tafner, 2013, S.122ff)). In An-
lehnung an die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit, die auf eine verkiirzte Sichtweise
auf die Digitalisierung in der kaufméinnischen Domine und ihre wirtschaftsdidaktische
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Bedeutung hinweisen, sind Unternehmenssimulationen zur Férderung digitalisie-
rungsbezogener wirtschaftsdidaktischer Kompetenzen ebenso wie zur Erweiterung un-
ternehmerischer und berufsbezogener Wahrnehmungen, die zur realititsnahen und
authentischen Gestaltung von Lernsituationen wichtig sind, in Betracht zu ziehen.

8.2.5 Einbezug digitalisierungsbezogener Uberzeugungen von Lehrkriften
Neben Moglichkeiten, die einen Bezug zu typischen kaufmadnnischen Handlungsfel-
dern schaffen und sich auf die Entwicklung von Lernsituationen auf Basis betriebs-
praktischer Erfahrungen und Lernortkooperationen beziehen, verweisen die Ergeb-
nisse auf die Frage, wie bestehende Uberzeugungssysteme in der Lehrerbildung
einbezogen, erweitert oder verindert werden kénnen. Wie in Kapitel 4.2.3 dargestellt,
wird eine Vielzahl unterschiedlicher Theorien diskutiert, die die Verinderbarkeit von
Uberzeugungen erkliren. Im Kern dieser stehen die kognitive Auseinandersetzung
mit einer Thematik, die personliche Betroffenheit und Relevanz, die Einstellung ge-
geniiber der Thematik sowie die wahrgenommene Einstellung des sozialen Umfeldes
zum Thema. Je eher die einzelnen Faktoren zutreffen, desto héher ist die Chance,
dass auf bestehende Uberzeugungen eingewirkt werden kann. Allerdings spielt der
Stabilititsgrad der Uberzeugungen auch eine relevante Rolle fiir ihre Verinderbarkeit
(siehe Kapitel 4.2.3). Daran angelehnt ist davon auszugehen, dass die Teilnahme an
einer Fortbildung zur Digitalisierung dann effektiv ist, wenn die Komplexitit und
Tragweite der Digitalisierung in Verbindung mit eigenen Erfahrungen und Ansichten
gebracht sowie Reflexionsmoglichkeiten geschaffen werden. Wenn also der Schwer-
punkt im bildungspolitischen, wissenschaftlichen und kollegialen Diskurs um die Di-
gitalisierung primir auf den pidagogischen und didaktisch-methodischen Einsatz
digitaler Medien im Unterricht abstellt und dies nicht im Fortbildungskontext anti-
zipiert wird, so kénnte es schwierig sein, eine erweiterte Perspektive zur Digitalisie-
rung nachhaltig zu etablieren.

Ebenfalls erschwerend fiir die Verinderung von Uberzeugungen kénnen negative
Technologietiberzeugungen sein. Deren Quellen miissen identifiziert werden, denn
sie kénnen eine unterrichtsiibergreifende und privatlebensweltlich prigende Uberzeu-
gung darstellen, die tief im Uberzeugungssystem verankert ist und daher sehr stabil
sein kann. Wenn stabile Uberzeugungen z. B. zu Technologien oder zum Sinn von
Verinderungen des eigenen Unterrichts durch Fortbildungen verindert werden sol-
len, dann spielt die Dauer der Fortbildung eine besondere Rolle (Lipowsky & Rzejak,
2012, S.239ff,; Lipowsky & Rzejak, 2015, S.261f.). Einerseits konnen kurze Fortbil-
dungsformate gefestigte Routinen und Handlungsmuster wenig tradieren. Anderer-
seits fiihren lange Fortbildungen nicht per se durch ihre Linge zum erhofften Resultat
(ebd.). Zudem spielen neben der Aktivierung einer kognitiven Auseinandersetzung
mit einer Thematik auch affektive Dispositionen eine Rolle und sollten im Fortbil-
dungsformat angesprochen werden, um auf Uberzeugungssysteme verindernd oder
erweiternd zu wirken. Zuber (2019) zeigt in ihrer Studie in Anlehnung an die Theorie
des geplanten Verhaltens (u. a. Ajzen, 2005; siehe Kapitel 4.3.1) zur Akzeptanz von ,In-
novationen im Schulsystem®, dass Einstellungen, subjektive Theorien und die wahrge-
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nommene Verhaltenskontrolle relevante Faktoren fiir eine erfolgreiche Implementa-
tion von Innovationen sind. Aber dhnlich wie in den Fillen dieser Arbeit, die sich trotz
negativer und kritischer Einstellungen der Digitalisierung oder neuen Technologien
gegeniiber nicht ablehnend zeigen, diese auch im Unterricht einzusetzen, zeigt auch
Zuber (2019, S.119), dass Einstellungen alleine nicht im direkten Zusammenhang mit
den Handlungen der Lehrkrifte stehen. Vielmehr scheint die wahrgenommene Ver-
haltenskontrolle entscheidend fiir das Verhalten zu sein (ebd.).

Das wiirde bedeuten, dass die wahrgenommene Schwierigkeit zur Erreichung
eines Ziels entscheidend fiir die Frage ist, ob ein Verhalten stattfindet (siehe Kapi-
tel 4.3.1). Bezogen auf die Frage der Professionalisierung von Lehrkriften ist daraus die
Annahme zu treffen, dass entsprechende Bildungsangebote fiir Lehrkrifte zur Digitali-
sierung in der kaufminnischen Arbeitswelt auch mit passenden Unterstiitzungen
kombiniert werden miissen, um die Wahrnehmung des Schwierigkeitsgrades zu beein-
flussen. So kénnten z. B. professionell angeleitete Betriebserkundungen auf konkrete
digitalisierungsbezogene Aspekte ausgerichtet werden, um daraus entsprechende Lern-
situationen oder Lehr-Lern-Arrangements zu gestalten. Eine weitere relevante Kom-
ponente stellen die berufsethischen Uberzeugungen von Lehrkriften dar. Wenn sich
eine Verinderung oder ein neues Konzept als nicht passend zur beruflichen Identitit
der Lehrperson herausstellt, dann wird eine Uberzeugungsverinderung wahrschein-
lich oberflichlich bleiben (Gregoire, 2003, S.164ff.). Dieser Fall wire dann denkbar,
wenn eine Lehrkraft, deren Ziel die Ausbildung von kaufminnischen Fachkriften fiir
ein selbstbestimmtes, zukunftsorientiertes und sicheres Privat- und Erwerbsleben ist,
mit der Digitalisierung hauptsichlich Risiken wie Arbeitsplatzverluste, Fremdbestim-
mung und Desinformationen verbindet. Die Digitalisierung passt in diesem Beispiel
nicht zum Berufsethos der Lehrperson, weshalb davon auszugehen ist, dass ihre Uber-
zeugungen nur schwer verinderbar sind.

8.3 Limitationen und Forschungsperspektiven

Bei den herausgearbeiteten Uberzeugungssystemen ist zu bedenken, dass es sich um
Uberzeugungen handelt und nicht darum, was sich als richtig oder falsch, als gut oder
schlecht beschreiben lisst. Es ist davon auszugehen, dass die Systeme miteinander
zusammenhingen. Thre Trennung erfolgt hier vor allem im Sinne der Analysestrate-
gie, um sie anhand ihrer Unterschiede identifizieren und beschreiben zu konnen. Es
kann aus den Daten also nicht per se die Aussage getroffen werden, dass eine Lehr-
kraft, die Medien in einer substitutiven Form einsetzt, auch gleichzeitig ein oberflich-
liches Verstindnis der Digitalisierung in der kaufminnischen Arbeitswelt hat. Aber
Uberzeugungen zeichnen sich auch durch ihre unterschiedliche Reprisentativitit
aus, was wiederum Ruickschliisse auf ihre handlungsleitende Funktion zuldsst (Fives
& Buehl, 2012; Rokeach, 1968). Die hier identifizierten Systeme stammen aus einer
zeitlich begrenzten Erhebung (ca. 45 Minuten pro Person) ohne langfristige Vorberei-
tung der Proband*innen, weshalb es naheliegend ist, dass die geschilderten Uberzeu-
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gungen, die kurzfristig aktiviert und verbalisiert werden mussten, auch diejenigen
darstellen, die prisenter sind als tiefer liegende Uberzeugungen. Dariiber hinaus ist
zu hinterfragen, ob zu dem Thema Digitalisierung iiberhaupt tief verankerte Uber-
zeugungen, die Einfliisse auf langjahrig eintrainierte Handlungsroutinen haben und
nur schwer verinderbar sind, vorliegen kénnen. Denn es konnte sich vor allem bei
diesen tiefer liegenden eher um technologie- und fortschrittsbezogene Uberzeugun-
gen handeln, die als Pradiktor fiir das digitalisierungsbezogene Handeln auftreten.

Fine weitere Limitation besteht darin, dass sich die Dimensionen des Modells di-
gitalisierungsbezogener Uberzeugungen von berufsbildenden Lehrkriften (siehe Ka-
pitel 5.7) zwar in der generierten Stichprobe (siehe Kapitel 6.6) widerspiegeln. Inwie-
weit sich dies aber in einer statistisch reprisentativen Stichprobe bestitigen wiirde,
kann auf Basis des vorliegenden Studiendesigns nicht beantwortet werden. Die Ausbil-
dung von kaufminnischen Lehrkriften sowie Fortbildungsangebote sind iiber die
Bundesliander hinweg unterschiedlich gestaltet, was die Generalisierbarkeit der Ergeb-
nisse einschrinkt. Gleiches gilt auch fiir die identifizierten Uberzeugungssysteme. Zu-
dem zeigen alle drei pidagogisch-didaktischen Uberzeugungssysteme ein unter-
schiedliches Bild zur Wahrnehmung der Digitalisierung im Bildungsbereich sowie zu
Zielen und Méglichkeiten des Einsatzes von Technologien im Unterricht. Diese sowie
die arbeitsplatz- und handlungsorientierten Uberzeugungssysteme sind bei den glei-
chen Personen identifiziert worden, d. h., es ist davon auszugehen, dass einzelne Per-
sonen nicht genau ein Uberzeugungssystem tragen, sondern dass die Systeme mit-
einander verbunden sind. Wie die Verbindung dieser Systeme konstituiert ist und
wodurch sie bedingt werden, kann auf Basis der vorliegenden Daten nicht analysiert
werden. Ebenfalls kann keine abschlieRende Aussage dariiber getroffen werden, wel-
chen Beitrag sie zur Erklirung von Lehrerhandlungen hinsichtlich der Unterrichtspla-
nung, -gestaltung und -durchfiihrung leisten konnen.

Neben den Hypothesen zu den Uberzeugungssystemen aus Kapitel 8.1.3 liefern
auch die Limitationen Forschungsperspektiven zur Validierung und Erweiterung der
vorliegenden Erkenntnisse — darunter z. B. eine quantitative empirische Uberpriifung
des Modells digitalisierungsbezogener Uberzeugungen berufsbildender Lehrkrifte
(siehe Kapitel 5.7) auf Basis einer statistisch reprasentativen Stichprobe iiber alle Bun-
deslinder hinweg. Ebenfalls erscheint eine differenzierte Betrachtung nach schwer-
punktmifig unterrichteten kaufminnischen Ausbildungsberufen relevant, da sich
unterschiedliche Uberzeugungen zur Digitalisierung zwischen Lehrkriften, die in
Verkaufsberufen oder in Berufen der Unternehmensfithrung und -organisation un-
terrichten, gezeigt haben (siehe Kapitel 73). Eine weitere Perspektive stellt die Analyse
von Zusammenhingen der Uberzeugungssysteme, den Auswirkungen von Uberzeu-
gungssystemen auf die Gestaltung des berufsbildenden Unterrichts mit digitalen
Technologien und der Festlegung von Inhalts- und Zieldimensionen zur Erklirung
des Lehrerhandelns dar. Weiterer Forschungsbedarf ergibt sich auch aus der Notwen-
digkeit, herauszufinden, wie auf bestehende Uberzeugungen und Uberzeugungssys-
teme zur Digitalisierung (siehe Kapitel 7) in der Lehrerbildung Einfluss genommen
werden kann (siehe Kapitel 4.2.3). Die vorliegende Studie gibt zudem Hinweise da-
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rauf, dass sowohl das Vorwissen als auch das Wissen iiber verkiirzte Sichtweisen und
affektive Komponenten zu einer Thematik relevante Lernvoraussetzungen darstellen,
die in Entwicklungsmafinahmen eingebunden werden miissen.

Die Ergebnisse verweisen auch darauf, dass die Schulausstattung, die ein hem-
mender Faktor fiir den Einsatz von Medien und Technologien sein kann (Petko, 2012),
auch eine Bedeutung fur den Einzug der Digitalisierung aus arbeitsweltlicher Perspek-
tive in den Unterricht haben kann. Es ist anzunehmen, dass je nach Ausstattung der
Schule und Lehrkrifte auch andere Uberzeugungen oder die gleichen Uberzeugungs-
systeme in abweichender Konstitution aufgedeckt werden konnten. Es wire zu priifen,
ob sich die Uberzeugungen von Lehrkriften an Schulen mit einer modernen Medien-
ausstattung, SAP-Laboren oder Smart Factories von denjenigen unterscheiden, an de-
ren Schulen entsprechende Ressourcen nicht verfiigbar sind. So kénnte der Frage
nachgegangen werden, ob das Bereitstellen einer modernen Ausstattung Einfliisse auf
Uberzeugungen zum Medien- und Technologieeinsatz hat. Dies wiirde die These des
,digitalen Spielzimmers“ (Fobizz, o.].) unterstiitzen und es Lehrkriften erméglichen,
sich mit verfiigbaren Medien auszuprobieren und Konzepte zu entwickeln, welche
dann im Unterricht eingesetzt werden kénnen. Dabei ist aber zu beachten, dass neben
der Ausstattung auch Selbstwirksamkeits- und Verhaltensiiberzeugungen, die Me-
dien- und IT-Kompetenzen der Lehrkrifte und das Vorhandensein sowie der Leis-
tungsumfang eines IT-Supports in der Schule kontrolliert werden miissen.

Als weitere Forschungsperspektive ist die Identifizierung von Intentionen zum
Einsatz digitaler Medien in der kaufminnischen Berufsausbildung hervorzuheben.
So konnte z. B. auf Basis der Theorie des geplanten Verhaltens (Ajzen, 2005) sowie des
fur die berufliche Bildung zu adaptierenden SAMR-Modells (Puentedura, 2014) an-
hand des Vorschlages eines Modells zu digitalisierungsbezogenen Uberzeugungen
von Lehrkriften (siehe Kapitel 5.7) gefragt werden, was kaufminnisch berufsbildende
Lehrkrifte mit dem Einsatz von digitalen Medien in ihrem Unterricht erreichen
mochten. Die vorliegende Arbeit verweist auf die Existenz unterschiedlicher Intentio-
nen, die von einer Erleichterung der Unterrichtsgestaltung bis hin zur Férderung
kaufminnisch beruflicher Kompetenzen reichen. Wie unterschiedliche Intentionen
erklirt werden kénnen und wie sie mit den hier dargestellten Uberzeugungssystemen
oder mit Uberzeugungen z. B. zu einer transmissiven oder konstruktivistischen Un-
terrichtsgestaltung (Seifried, 2006) zusammenhingen, kénnte weitere Hinweise fiir
die Gestaltung der Lehrkrifteprofessionalisierung bieten und wiirde zusitzliche Er-
kenntnisgewinne zu professionellen Lehrerkompetenzen bringen.
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Anhang






A. Daten und Merkmale der generierten

Stichprobe

Tabelle 20: Alters- und Geschlechterverteilung der Stichprobe

Studien- Berufs- Erfahrene
Altersklasse Studierende . " i N Gesamt
referendar*innen anfinger*innen Lehrkrifte
<=25 10 0 0 0 10
davon weiblich 5 0 0 0 5
26-35 17 5 9 1 32
davon weiblich 11 0 4 0 15
36-45 0 3 3 5 11
davon weiblich 0 1 2 3 6
46 - 55 0 0 0 10 10
davon weiblich 0 0 0 3 3
56- 65 0 0 0 1 1
davon weiblich 0 0 0 0 0
66 - 75 0 0 0 1 1
davon weiblich 0 0 0 0 0
Tabelle 21: Berufsbiografische Merkmale der Stichprobe
Studierende Studien- Berufs- Erfahrene [
referendar*innen anfinger*innen Lehrkrifte
n=27 n=8 n=12 n=18 n=65
Studiengang/-abschluss | i en
Bachelor Wirtschaftspadagogik 12 A A A 12
Master Wirtschaftspadagogik 15 J. A A 15
Wirtschaftspddagogik M. Ed. S 8 9 2 19
Dipl. Hdl./Dpl.- Berufsp. WA 1] 3 16 19
Promotion /. 0 2 0 2
Gelernter Ausbildungberuf
Bankkaufmann 8 5 3 3 19
Industriekaufmann 2 0 3 2 7
Grof3- und AuBenhandel 2 0 0 3 5
Biromanagement 1 0 0 1 2
Lager, Logistik und Spedition 1 1 0 0 2
Verwaltungsfachangestellte 1 0 1 0 2
Hotelkauffrau 1 0 0 0 1
Verkiufer/Einzelhandel 0 0 0 1 1
Schiffahrtskaufi 0 0 0 1 1
Berufserfahrung
<1 Jahr 5 1 5 2 13
1 bis 2 Jahre 1] 2 3 3 8
3 bis 6 Jahre 1 3 0 3 7
>6Jahre 2 2 0 0 4
Zweitfach
Deutsch 8 2 3 2 15
Sport 6 1 2 3 12
Politik 3 4 0 1 8
Fremdsprachen 4 0 1 2 7
Mathe 4 0 0 1 5
Informatik 2 0 0 1 3
Religion 0 1 1 0 2

./. Nicht im Fragebogen enthalten
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Tabelle 22: Titigkeitsmerkmale der Stichprobe

Studien- Berufs- Erfahrene
referendar*innen anfinger*innen Lehrkrifte Summe
n=8 n=12 n=18

Unterrichtete Schulform Haufigkeiten
BS 5 11 14 30
FOS 4 7 [ 17
BFS Wirtschaft 2 4 2 8
FS 0 2 1 3
BEK 2 0 0 2
BQ 1 1 0 2
BG 1 0 1 2

Unterrichtete Ausbildungsberufe
Verkaufer/Einzelhandel 2 7 9 18
Lagerlogistik 2 5 3 10
GroB- und AuBenhandel 0 3 4 7
Bankkaufleute 3 0 0 3
Industriekaufleute 1 0 2 3
Buromanagement 1 0 1 2
Steuerfachangestellte 1 1 0 2
Verwaltungsangestellte 1 1 0 2

Funktionsaufgaben
Koordination Fachbereiche/Facher /. 1 8 9
Koordination besonderer Arbeitsbereiche /. 0 3 3
Berufswahlorientierung /. 0 2 2
Erstellung Stundenplan/Vertretungsplan /. 0 2 2
Schulprogrammplanung /. 0 0 0
Lernmittelbeschaffung /. 0 0 0

./. Nicht im Fragebogen enthalten



B. Skalen und Giite des Kurzfragebogens

B.1 Test auf Normalverteilung der Dispositions- und
Verhaltensskalen

Tabelle 23: Deskriptive Statistik: Skalen und Fragebogen

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
Statistik df Signifikanz Statistik df Signifikanz
Selbstwirksamkeit SW 0,131 44 0,058 0,972 a4 0,359
Technikbereitschaft TEB 0,133 44 0,048 0,964 44 0,185
Betriebsorientierte
0,144 44 0,022 0,946 a4 0,038

Unterrichtsgestaltung BEO

B.2 Items Selbstwirksamkeit

Einfuhrung: ,Hier geht es um Ihre personlichen Einschitzungen. Bitte kreuzen Sie
das Kistchen an, das am ehesten zutrifft.“

Tabelle 24: Items Selbstwirksamkeit in Anlehnung an Jerusalem & Schwarzer (1999, S.13); Datensatzvariablen
VAR193 bis VAR212

Trifft Trifft Trifft Trifft

Item Frage nichtzu kaum zu eherzu genau zu

Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine

SWi Absichten und Ziele zu verwirklichen.

Schwierigkeiten sehe ich gelassen entge-
SW2 gen, weil ich meinen Fihigkeiten immer
vertrauen kann.

Was auch immer passiert, ich werde schon

SW3 klarkommen.

Wenn eine neue Sache auf mich zukommt,

SWA 1 eiR ich, wie ich damit umgehen kann.

Wenn ein Problem auf mich zukommt,
SW5 habe ich meist mehrere Ideen, wie ich es
|6sen kann.
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Skalen und Guite des Kurzfragebogens

B.3 Items Technologiebereitschaft

Einfihrung: ,Die nachfolgenden Aussagen thematisieren Ihre ganz persoénliche Hal-
tung gegeniiber und Thren Umgang mit moderner Technik. Bitte kreuzen Sie das

Kistchen an, das am ehesten auf Sie zutrifft.“

Tabelle 25: Items Technikbereitschaft in Anlehnung an Neyer, Felber & Gebhardt (2012); Variablen VAR213 bis

VAR248
Trifft Trifft Trifft Trifft
Item Frage q
nicht zu kaum zu eherzu genau zu
Hinsichtlich technischer Neuentwicklun-
TEB1 S -
gen bin ich sehr neugierig.
Ich finde schnell Gefallen an technischen
TEB2 :
Neuentwicklungen.
TEB3 Ich bin stets daran interessiert, die neues-
ten technischen Gerite zu verwenden.
Wenn ich Gelegenheit dazu hitte, wiirde
TEB4 | ich noch viel hiufiger technische Produkte
nutzen, als ich das gegenwirtig tue.
Im Umgang mit moderner Technik habe ich
TEBS .
keine Angst, zu versagen.
Fiir mich stellt der Umgang mit tech-
TEB6 | nischen Neuerungen keine Uberforderung
dar.
TER7 | DenUmgang mit neuer Technik finde ich
einfach.
Ob ich erfolgreich in der Anwendung mo-
TEB8 | derner Technik bin, hangt im Wesentlichen
von mir ab.
Es liegt in meiner Hand, ob mir die Nut-
TEB9 zung technischer Neuentwicklungen ge-
lingt — mit Zufall oder Gliick hat das wenig
zutun.
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B.4 Items Handlungsorientierte Unterrichtsgestaltung

Einfihrung: ,Welche der folgenden Punkte treffen auf Sie bzw. Thren Unterricht zur“

Tabelle 26: Items zur handlungsorientierten Unterrichtsgestaltung (Quelle: Eigene Darstellung)

Trifft Trifft Trifft Trifft

ltem Frage q
g nicht zu kaum zu eher zu genau zu

Ich orientiere mich immer an betrieblichen
HUG1 | Handlungssituationen fiir meine Unter-
richtsgestaltung.

Ich modifiziere Aufgabenstellungen so,
HUG2 | dass sie nah an der betrieblichen Realitit
der Auszubildenden sind.

Ich setzte digitale Medien so im Unterricht
ein, wie sie auch in betrieblichen Hand-
lungssituationen Verwendung finden wiir-
den.

HUG3

Ich konzipiere Klausuren so, dass eine
HUG4 | moglichst betriebspraxisnahe Leistungs-
feststellung méglich ist.

B.5 Gruppenunterschiede Skalen
Tabelle 27: Unterschiedstest zwischen Studierenden und Nicht-Studierenden zur handlungsorientierten Un-
terrichtsgestaltung

Skala: Handlungsorientierte
Unterrichtsgestaltung HUG

Mann-Whitney-U-Test 48,000
Wilcoxon-W 454,000
z -4,339

Asymp. Sig. (2-seitig) <,001







C. Quellen zum Literaturreview zur
Uberzeugungsforschung

Tabelle 28: Quellen des Literaturreview zu Gegenstinden allgemeinbildungswissenschaftlicher Uberzeu-
gungsforschung national und international (Quelle: Eigene Darstellung)

Uberzeugungsgegenstand

Autor*innen

Epistemologische
Uberzeugungen (n=15)

E. Bender, Schaper & Seifert, 2018; Biedermann, Briihwiler & Krattenmacher,
2012; Blémeke, 2011; Dagarin Fojkar & Skubic, 2017; Gawlitza & Perels, 2013;
Jaschke, 2018; Kampa, Neuman, Heitmann & Kremer, 2016; Kim, Kim, Lee,
Spector & DeMeester, 2013; Kistner, Rakoczy, Otto, Klieme & Biittner, 2015;
Kuhl, Moser, Schifer & Redlich, 2013; Merk, Schneider, Bohl, Kelava & Syring,
2017; Rau, 2020; Schmotz & Blémeke, 2009; Sojat, 2020; Vladusic, Bucat &
Ozic, 2020

Personenbezogener
Uberzeugungen (n=13)

Butler, 2021; Dessibourg, 2020; Kampa, Kunter, Maaz & Baumert, 2011; Kel-
ler-Schneider, 2013; Knigge & Rotter, 2015; Kénig, Kaiser & Felbrich, 2012;
Lage & McCombie, 2015; Mellati, Khademi & Shirzadeh, 2015; Schiiller & Krs-
ner, 2017; Smrtnik Vitulic & Lesar, 2017; Steinmann, 2015; Vizek Vidovic &
Domovic, 2019; Voss & Kunter, 2020

Unterrichtliche
Uberzeugungen (n=11)

Aeschbacher & Wagner, 2016; Biedermann, Steinmann & Oser, 2015; Boraita,
2013; Dohrmann, 2021; Eckstein, Reusser, Stebler & Mandel, 2013; Endres,
Risch, Schehl & Weinberger, 2020; Jucks & Piuler-Kuppinger, 2017; Kopp,
2009; Marcoux, Boraita & Crahay, 2016; Richter, Bshme, Becker, Pant & Sta-
nat, 2014; Zabeli, Perolli Shehu & Anderson, 2021

Unterrichtstechnologien
(n=35)

Ertmer, Ottenbreit-Leftwich, Sadik, Sendurur & Sendurur, 2012; Hermans
et al., 2008; Kniisel Schifer, 2020; Timur & Tasar, 2011

Kontextbezogene
Uberzeugungen (n=3)

U. Bender & Hertrampf, 2014; Bilz, Steger, Fischer, Schubarth & Kunze, 2016;
Gay, 2010

Forschungsreview (n=1)

Oser & Blémeke, 2012b

Tabelle 29: Quellen der Literaturreview zu Gegenstdnden berufs- und wirtschaftspadagogischer Uberzeu-
gungsforschung national und international (Quelle: Eigene Darstellung)

Uberzeugungsgegenstand

Autor*innen

Epistemologische
Uberzeugungen (n = 28)

Abel & Stuflesser, 2006; Bauer, 2004; Benton, Casper, Karner & Tafner, 2018;
Berding & Lamping, 2014; Berding, 2015; Berding et al., 2015; Berding, 2016a;
Berding, 2016b; Berding, 2016¢; Berding, Irmscher & Vossmann, 2018;
Brownlee, Boulton-Lewis & Berthelsen, 2008; Csikos, Kovécs & Kereszty,
2018; Gruber, Harteis, Hasanbegovic & Lehner, 2007; Hanekamp, 2010; K&-
sel, 2012; Mokwinski, 2011; Miiller, 2009; Miiller & Sulimma, 2008; Miiller,
Rebmann & Liebsch, 2008; O'Brien, 2015; Schaap, Bruijn, van der Schaaf&
Kirschner, 2009; Seifried, 2011; Sulimma, 2012; Wittmann, 2009; Zinn & Ten-
berg, 2010; Zinn, 2011; Zinn, 2012; Zinn & Sari, 2015
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(Fortsetzung Tabelle 29)

Uberzeugungsgegenstand | Autor¥innen

Unterrichtliche Berger, Girardet, Vaudroz & Aprea, 2017; van Ginkel, Vermunt, Verloop & Ber-
Uberzeugungen (n=7) jaard, 2005; Girardet & Berger, 2018; Kreis & Staub, 2004; Lucas, Spencer &
Claxton, 2012; Seifried, 2006; Warwas & Rausch, 2017

Kontextbezogene Chambliss & Chiariello, 1988; Kithimann, 1987; Mitra & Matlay, 2004; Ne-
Uberzeugungen (n = 6) grini, 2016; Rambe & Ndofirepi, 2016; van Uden, Ritzen & Pieters, 2014

Personenbezogene Berger & D’Ascoli, 2012; Niiesch & Metzger, 2010; Ortoleva & Bétrancourt,
Uberzeugungen (n=5) 2015; Sidiropoulou-Dimakakou, Argyropoulou, Drosos & Terzaki, 2012;
van Houtte & Demanet, 2015

Unterrichtstechnologien Cox & Prestridge, 2020; Khan & Markauskaite, 2017; Mukminin et al., 2019;
(n=4) Shedden, 2020

Forschungsreview (n=2) | Seifried, 2010; Schaap, Baartman & Bruijn, 2012




D. Codierleitfaden

Tabelle 30: Codierleitfaden inhaltlich-deduktive Kategorien (Quelle: Eigene Darstellung)

tungen

tive normativ wahrge-
nommene Erwartung an
die Person, die Digitali-
sierung in den Unter-
richt einzubringen.

der wiirde/also der geht mit,
sobald jemand den Weg vor-
gibt“ (Junge Lehrkraft\13S2L6:
116)

Abkiirzung Name Beschreibung/Leitfrage Ankerbeispiel Codierregel

(V]5} Uberzeugungen zur | Was verbindet die Per-

Digitalisierung son mit der Digitalisie-
rung? Wie nimmt sie sie
wahr? Welche Risiken
und welche Chancen
schreibt sie ihr zu?

UD_WD Wahrnehmungder | Wie nimmt die Person »Ganz allgemein mit dem Be- Wenn eine wertfreie
Digitalisierung die Digitalisierung griff Digitalisierung, ahm, Ein- Aussage zur Wahr-

wahr? Aussagen ohne satz von digitalen Endgeréten nehmung der Digi-
Wertung. z.B.im Unterricht oder jetzt talisierung getrof-
ganz aktuell Homeschooling fen wird.
uiber verschiedene Kanile.“
(Erfahrene Lehrkraft
\31S3L7.MP3: 5)
UD_RD Risiken der Digitali- | Welche Risiken siehtdie | ,[...] aberauchim Betrieb, dass | Wenn negativ kon-
sierung Person durch die Digita- | dortja digitale Medien mehr notierte Aussagen
lisierung. zur Anwendung kommen, teil- | allgemein zur Digi-
weise vielleicht auch Arbeiter- | talisierung getrof-
setzt wird.“ (Studierende fen werden.
\53U1S15.MP3: 3)
UD_VD Vorteile der Digitali- | Welche Vorteile sieht die | ,Also positivmachtsichjajetzt | Wenn positiv kon-
sierung Person durch die Digita- | schon bemerkbar. Wie gesagt, notierte Aussagen
lisierung. dass wir viele Dinge an vielen allgemein zur Digi-
verschiedenen Orten machen talisierung getrof-
kénnen.“ (Erfahrene Lehrkraft | fen werden.
\3054L9.MP3: 7)
UD_EE Entwicklung der Di- | Welche chronologi- ,Langfristig glaube ich gar Wenn eine Aussage
gitalisierung schen Eigenschaften hat | nicht. Ich glaube, dhm, dass zum vermuteten
die Digitalisierung? Ist man fiir seinen Unterricht es Beginn, Ende und
sie ein dauerhafter oder | immer beeinflussen kann* Verlauf der Digitali-
ein absehbarer Prozess? | (Studienreferendar\9S2L3_ge- | sierung getroffen
samt: 17) wird.

UD_AU Eingeschitzte Fa- Wie fahig fuhlt sich die ,Also ich wiirde sagen, dassich | Wenn eine positive
higkeit zur Veridnde- | Person dahingehend, danur ganz, ganz, ganz kleiner | oder negative AuRe-
rung des Unter- dass sie ihren Unterricht | Tropfenim Meer sein wiirde rung dariiber getrof-
richts infolge der Digitalisie- [..]“ (Studierende fen wird, ob mit der

rung anpassen und ver- | \52U1S14.MP3: 23) Verdnderung umge-
andern kann? gangen werden
kann oder nicht.

UD_NE Normative Erwar- Deskriptive und injunk- | ,Ich habe; der gréfte Anteil, Wenn eine Aussage

zur Bedeutung des
sozialen Umfeldes
fiir das eigene Han-
deln getroffen wird.
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Codierleitfaden

(Fortsetzung Tabelle 30)

Tatigkeitsprofilen

Gegenstand von Tatig-
keiten durch die Digitali-
sierung. Was wird zu
welchem Zweck ausge-
fuhrt?

das von vorhin zuriick. Be-
stimmte Sachen werden stan-
dardisiert, werden dann von
Computern mit iibernommen
und wir brauchen weniger Ar-
beitskrifte, weil diese Compu-
ter dann nur noch quasi beob-
achtet werden miissen.”
(Erfahrene Lehrkraft
\18S3L6.MP3: 51)

Abkiirzung Name Beschreibung/Leitfrage Ankerbeispiel Codierregel

UD_EK Wahrgenommene Wie nimmt das Kolle- ,Also dltere Kollegen, die wenig | Wenn eine Aussage
Einstellung des Kol- | gium die Digitalisierung | Interesse an dieser Entwick- tiber das Kollegium
legiums wahr und welche Ein- lung mit sich bringen, haben getroffen wird.

stellung hat sie ihr ge- vielleicht auch wenig Interesse,

geniiber? ihren Unterricht dementspre-
chend anzupassen.“ (Studie-
rende\45U157.MP3: 96)

UD_LK Digitalisierungsbe- | Welche digitalisierungs- | ,Selbst mit den Medien umzu- | Wenn Aussagen
zogene Lehrerkom- | bezogenen Kompeten- gehen, ist der eine Punkt.” tiber Kompetenzen
petenzen zen sind fiir Lehrkrifte (Junge Lehrkraft oder Anforderun-

wichtig? \37S4L12.MP3:123) gen getroffen wer-
den, die die Lehr-
kraft betrifft.

UD_LB Digitalisierungsbe- | Welche digitalisierungs- | ,Vielleicht auch eine Schulung, | Wenn eine Aussage
zogene Lehrerbil- bezogenen Bildungsan- | die das auch ein bisschen mit tiber Méglichkeiten
dung gebote miissen an wel- sich bringt, dass man den Um- | getroffen wird, wie

cher Stelle fiir Lehrkrifte | gang mit SAP-Programmen Lehrkrafte zur Digi-

angeboten werden? hat, die man auch selberdann | talisierung aus- und
den Schiilern beibringen kann.“ | weitergebildet wer-
(Studierende\43U1S5.MP3: den kénnen oder
114) sollten.

DAU Digitalisierungsbe- | Wie wird sich die Digita-
zogene kaufmin- lisierung auf kaufménni-
nisch arbeitsweltli- | sche Titigkeiten durch
che Uberzeugungen | Verinderungen von Ar-

beitsmitteln, Arbeitsfor-
men sowie Geschifts-
prozessen und
-modellen verindern?

DAU_VG Verdnderungenvon | Wieverdndernsich Ge- | ,[...]im Einzelhandel istdie Di- | Wenn Aussagen zu
Geschiftsprozes- schiftsprozess und gitalisierung ja auch lingst Prozessen, Vernet-
sen -modelle durch die Digi- | schon angekommen, die Kas- zungen oder Ge-

talisierung? sensysteme wurden umge- schiftsmodellen
stellt, die Prozessketten, dieim | getroffen werden.
Hintergrund laufen, sind alle
digital gestiitzt. (Studienrefe-
rendar\36S2L10.MP3: 22)

DAU_AF Verdnderungenvon | Wie verdndern sich Ta- , Das bedeutet eigentlich fir Wenn Aussagen zu

Arbeitsformen tigkeitsniveau, -routine | kaufméannische Tatigkeiten, Verédnderungen von
und -dichte sowie der dass sie komplexerin der Hin- | Arbeitsformen ge-
soziale und értliche sicht werden, dass man viel- troffen werden.
Kontext der Titigkeits- leicht ein gréReres Aufgaben-
ausfiihrung? gebiet hat durch die
Digitalisierung.“ (Studierende
\44U1S6.MP3: 43)
DAU_TP Verdnderungenvon | Wie verindert sich der »Ja, komme ich auch wieder auf | Wenn Aussagen zu

konkreten Tatigkei-
ten getroffen wer-
den.




Codierleitfaden

2Nn

(Fortsetzung Tabelle 30)

Abkiirzung

Name

Beschreibung/Leitfrage

Ankerbeispiel

Codierregel

DAU_AK &
AA & AE

Verinderungen von
Kommunikations-
medien, Anwen-
dungssystemen
und digitalen End-
gerdten

Wie wirkt sich die Digi-
talisierung auf kaufmén-
nische Arbeitsmittel aus
und welche sind kiinftig
relevant?

»[--] also Sicherheit in Word,
Excel, PowerPoint, vielleicht
auch noch, ja, gutdann diese
ganzen Datenbankprogramme
wie Access [...]“ (Junge Lehr-
kraft\37S4L12.MP3: 45)

Wenn Aussagen zu
Hard- und Software
oder Technologien
getroffen werden.

DWU

Digitalisierungsbe-
zogene fach- bzw.
wirtschaftsdidakti-
sche Uberzeugun-
gen

Welche fach- bzw. wirt-
schaftsdidaktische
Bedeutung hat die Digi-
talisierung fiir den kauf-
ménnischen Unterricht?

DWU_KGP

Geschiftsprozess-
bezogene Kompe-
tenzanforderungen
an kaufméannische
Fachkrifte

Welche Kompetenzan-
forderungen ergeben
sich aus digitalisierungs-
bezogenen Verinderun-
gen von Geschiftspro-
zessen und -modellen?

,[..] also ich denke, man muss
in etwas komplexeren Zusam-
menhingen denken kénnen,
man muss ein gewisses Abstra-
hierungsniveau haben [...]“ (Er-
fahrene Lehrkraft\24S4L4.MP3:
31)

Wenn Aussagen zu
Kompetenzanforde-
rungen in Verbin-
dung zu Geschifts-
prozessen getroffen
werden.

DWU_KAF

Arbeitsformbezoge-
ne Kompetenzan-
forderungen an
kaufminnische
Fachkrifte

Welche Kompetenzan-
forderungen ergeben
sich aus digitalisie-
rungsbezogenen Verin-
derungen von Arbeits-
formen?

,Also erst einmal allgemein
Teamfihigkeit, wiirde ich sa-
gen.“ (Studierende
\53U1S15.MP3: 45)

Wenn Aussagen zu
Kompetenzanforde-
rungen gemacht
werden, die zum Ar-
beiten in neuen Ar-
beitsformen rele-
vant sind.

DWU_KAM

Arbeitsmittelbezo-
gene Kompetenzan-
forderungen an
kaufmannische
Fachkrifte

Welche Kompetenzan-
forderungen ergeben
sich aus digitalisie-
rungsbezogenen Veran-
derungen kaufmanni-
scher Arbeitsmittel wie
Hard- und Software?

o[-..] also Sie miissen ja aufje-
den Fall mit diesen ganzen
Computerprogrammen umge-
hen kénnen, da vielleicht auch
ein bisschen vernetzt denken
kénnen miissen, aber um das
aufbewahren zu kénnen [...]
(Erfahrene Lehrkraft
\17S3L5.MP3: 33)

Wenn Aussagen zu
Kompetenzanforde-
rungen gemacht
werden, die zur
Nutzung neuer Ar-
beitsmittel relevant
sind.

DWU_UP

Uberzeugungen zu
Unterrichtsprozess-
merkmalen

Wie ist der berufsschu-
lische Unterricht zu ge-
stalten, damit kaufmin-
nische Auszubildende
aufeine digitalisierte Ar-
beitswelt vorbereitet
werden? Keine Techno-
logien, sondern nur
wirtschaftsdidaktisch-
methodische Gestal-
tung des Unterrichts.

,,Die Digitalisierung hat eine
Bedeutung fiir den Berufschul-
unterricht, weil es kann einer-
seits helfen, diese Theorie mit
der Praxis zu verkniipfen [...]“
(Junge Lehrkraft\29S4L8.MP3:
57)

Wenn Aussagen zur
Gestaltung des
Unterrichts aus
fach- bzw. wirt-
schaftsdidaktischer
Perspektive getrof-
fen werden.

Aussagen zu Tech-
nologien mit ar-
beitsweltlichem Di-
gitalisierungsbezug
werdenin TIU co-
diert.

DWU_UI

Uberzeugungen zu
digitalisierungsbe-
zogenen Unter-
richtsinhalten

Welche Unterrichtsin-
halte sollten infolge der
Digitalisierung tiber-
abeitet oder ersetzt wer-
den?

»Ja, wenn ich an den Bereich
der/des Rechnungswesens
denke, wird ja sehr viel, ganz
klassisch Schritt fuir Schritt per
Hand errechnet, ermittelt. (Er-

fahrene Lehrkraft\21S4L1.MP3:

77)

Wenn Aussagen zu
Fichern, Lernfel-
dern oder Unter-
richtsinhalten ge-
troffen werden, die
infolge der Digitali-
sierung moderni-
siert werden sollten
oder obsolet sind.

DWU_VK

Uberzeugungen zu
Vorkenntnissen von

Welche Vorkenntnisse
sollten Schiler*innen
vor Beginn der Ausbil-

,Die sollten aufjeden Fall im-
mer Lust haben, was Neues zu
entdecken, auch grade im Rah-

Wenn Aussagen zu
Vorkenntnissen ge-
troffen werden, die
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(Fortsetzung Tabelle 30)

Abkiirzung Name Beschreibung/Leitfrage Ankerbeispiel Codierregel
Schiiler*innen zu dung bereits mitbrin- men der Digitalisierung[...]“ fiir das Absolvieren
Digitalisierung gen, um mit der Digitali- | (Erfahrene Lehrkraft einer Ausbildung
sierung mithalten zu \17S3L5.MP3:77) relevant sind.
kénnen.

DWU_VS Uberzeugungenzu | Welche Auswirkungen ,[---]ich glaube, teilweise istdas | Wenn Aussagen zu
Verstindnisschwie- | oder Aspekte der Digita- | sehrunterschiedlich, fiir einige | schwer Verstind-
rigkeiten zu Digitali- | lisierung kénnten fuir ist das tatséchlich noch schwer | nishiirden iiber die
sierung Schiiler*innen schwer zu verstehen, dass das die Zu- Digitalisierung ge-

verstandlich sein? kunftist* (Junge Lehrkraft troffen werden.
\4S1L4:97)

DWU_SV Uberzeugungen da- | Was stellen sich Schu- ,Ich glaube, die sind noch sehr | Wenn Aussagen
riiber, was sich ler*innen aus Sicht der in den Geriten bezogen, also iber Schilervorstel-
Schiiler*innen un- Lehrkraft unter der Digi- | eher, dass/Digitalisierungver- | lungen zur Digitali-
ter der Digitalisie- talisierung vor? binden sie haufig noch mit Pri- | sierung getroffen
rung vorstellen. vatem“ (Erfahrene Lehrkraft werden.

\2254L2.MP3: 75)

DPU Digitalisierungsbe- | Welche Uberzeugungen
zogene pidagogi- tragen Lehrkrifte zur Di-
sche Uberzeugun- gitalisierung aus péda-
gen gogischer Perspektive?

DPU_UP Uberzeugungenzu | Wieist der Unterricht ,Also mein Gefiihl ist irgend- Wenn Aussagen zu
Unterrichtsprozess- | aus padagogischer Per- | wie, dass es vielleicht den Un- methodisch-didak-
merkmalen spektive zur Digitalisie- | terricht so veridndert, dass die tischen Unterrichts-

rung zu gestalten? Schiiler mehr selbstgesteuert merkmalen getrof-
lernen* (Studierende\13 S3: fen werden. Auch
28) als methodisch-di-
daktische Folge des
Einsatzes von Tech-
nologien.

DPU_K Uberzeugungenzu | Welche tiberberuflichen | , Gewissenhaftigkeitund dann | Wenn Aussagen zu
uiberberuflichen Kompetenzanforderun- | gehtdas daauch schon, ja. Also | tiberberuflichen
Kompetenzanforde- | gen sind aufgrund der da sind keine grof3en Kompe- Kompetenzen oder
rungen Digitalisierung in der tenzen nétig im digitalen Be- Schlusselkompe-

Ausbildung zu férdern? | reich.“ (Junge Lehr- tenzen getroffen
kraft\2654L5.MP3: 37) werden.

DPU_EA Uberzeugungen Wie wiirde die Lehrkraft | ,Digitalisierung ist, Prozesse Wenn Aussagen zur
zum Begriff Digitali- | den Begriff , Digitalisie- im Unternehmen darzustellen, | Begriffserklarung
sierung: Arbeits- rung“ seinen Schii- zu vereinfachen, alles das, was | aus arbeitsweltli-
weltlich ler*innen erkliren, frither Papier war, kann man cher Sicht zur Be-

wenn aus arbeitsweltli- | jetztim Digitalen machen* (Er- | griffserkldrung ge-
cher Sicht argumentiert | fahrene Lehrkraft\22S4L2.MP3: | troffen werden.
wird? 77)

DPU_EL Uberzeugungen Wie wiirde die Lehrkraft | ,Ich wiirde antworten, dass es Wenn Aussagen zur

zum Begriff Digitali-
sierung: Lebens-
weltlich

den Begriff , Digitalisie-
rung* seinen Schii-
ler*innen erkldren,
wenn aus lebenswelt-
licher Sicht argumen-
tiert wird?

ein stetiger Wandel im Alltag
ist, dass man eher von diesen
handlichen Dingen weggeht ins
Programmierbare[...]. (Stu-
dierende\42U154.MP3: 80)

Begriffserkldrung
aus lebenswelt-
licher Sicht zur Be-
griffserkldrung ge-
troffen werden.
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Abkiirzung

Name

Beschreibung/Leitfrage

Ankerbeispiel

Codierregel

DPU_L

Uberzeugungen zur
Leistungsmessung
und -beurteilung

Welche Bedeutung hat
die Digitalisierung zur
Messung und Beurtei-
lung von Lernleistun-
gen?

»Also das finde ich auch sehr
wichtig und da gibts halt auch
viele Méglichkeiten, einfach fai-
rer zu beurteilen, objektiver zu
beurteilen, als das in dem klas-
sischen Fall vorkommt.“ (Stu-
dierende\51U1S13.MP3: 85)

Wenn Aussagen zu

Assessments, Klau-
suren, Prifungsfor-
maten etc. getroffen
werden.

TIO

Technologisch in-
haltliche Uberzeu-
gungen

Wie kénnen Technolo-
gien, die auch betrieb-
lich genutzt werden, im
Unterricht eingesetzt
werden?

TIU_TIB

Uberzeugungen zur
Verinderung von

Unterrichtsinhalten
durch Technologien

Wie verdndern Techno-
logien die Wahrneh-
mung von Unterrichts-
gegenstidnden?

,Risiken sind, da finde ich defi-
nitiv die Tatsache, dass sie
dann die entsprechenden Pro-
zesse, die automatisch ausge-
fiihrt werden, gar nicht mehr
selber ausfiihren kénnen* (Stu-
dierende\38U1S1.MP3:102)

Wenn Aussagen
zum Einfluss der
Digitalisierung auf
berufliche Fahig-
keiten und die
Wahrnehmung von
Unterrichtsgegen-
standen getroffen
werden.

TIU_ALU

Uberzeugungen zur
Gestaltung authen-
tischer Lernumge-
bungen

Welche Bedeutung hat
die Digitalisierung bei
der Gestaltung betrieb-
lich authentischer Lern-
umgebungen?

,[...] dass man z. B. Geschifts-
prozesse oder Produktions-
und Arbeitsabliufe halt schon
weitergeben kann und das halt
sehrnahe an der Realitit.”
(Studierende\42U1S4.MP3:
65)

Wenn Aussagen
zum Einsatz von
Technologien in
Verbindung zu Ge-
staltung betrieblich
authentischen Lern-
umgebungen ge-
troffen werden.

TIU_ILB

Uberzeugungen zur
authentischen Leis-
tungsmessung und
-beurteilung

Welche Bedeutung hat
die Digitalisierung bei
der Gestaltung betrieb-
lich authentischer Leis-
tungsbeurteilungen?

o[-l mankann alles viel realer
gestalten, man kann einer
Handlungssituation so viel na-
her kommen.“ (Studierende
\51U1S13.MP3: 83)

Wenn Aussagen
zum betriebsau-
thentische Techno-
logieeinsatz zur
Leistungsmessung
und -beurteilung
getroffen werden.

TPU

Technologisch pa-
dagogische Uber-
zeugungen

Wie kénnen Technolo-
gien genutzt werden,
um den Unterricht aus
didaktisch-methodi-
scher Sicht zu gestal-
ten?

TPU_UG

Uberzeugungen zur
Unterrichtsgestal-
tung mit digitalen
Medien

Welche Bedeutung ha-
ben digitale Medien zur
Unterrichtsgestaltung?

»Kahoot zum Beispiel, das hab
ich haufig benutzt[...] haupt-
sichlich, um beispielsweise
mal Grammatik zu wiederholen
oder jairgendein Thema noch
mal zu wiederholen.“ (Erfah-
rene Lehrkraft\31S3L7.MP3:
73)

Wenn Aussagen
zum Einsatz von
Technologien zur
Unterrichtsgestal-
tung getroffen wer-
den.

TPU_PDM

Uberzeugungen zu
Potenzialen digita-
ler Medien

Welche Potenziale ha-
ben digitale Medien fiir
den Unterricht?

»[-..] da Kompetenzen geschult
werden, die benétigt werden.
Dass Angste abgebaut werden.
Dass die Schiiler offener wer-
den gegeniiber den digitalen
Medien und sich gegenseitig
unterstiitzen“ (Junge Lehrkraft
\251L2: 203)

Wenn Aussagen zu
Vorteilen und
Potenzialen digita-
ler Medien im Un-
terricht getroffen
werden.
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(Fortsetzung Tabelle 30)

tale Medien

dien aus Sicht der Lehr-
kraft?

zum Beispiel ein Laptop, ein
Smartphone, ein Fernseher, ein
E-Book, solche Sachen* (Stu-
dienreferendar\11S2L5: 8-8)

Abkiirzung Name Beschreibung/Leitfrage Ankerbeispiel Codierregel
TPU_RDM Uberzeugungenzu | Welche Risiken hat der ,[...] ja oder sich komplett un- Wenn Aussagen zu
Risiken digitaler Einsatz von digitalen terrichtsfremd mitihren Smart- | Nachteilen und Ri-
Medien Medien im Unterricht? phones beschiftigen.“ (Junge | siken digitaler Me-
Lehrkraft\2654L5.MP3: 97) dien im Unterricht
getroffen werden.
TPU_LB Uberzeugungen zur | Welche Bedeutung ha- ,Man kann anstatt einer Klau- Wenn Aussagen zu
technologiegestiitz- | ben Technologien bei sur die Schiilerinnen und Schii- | Technologien in
ten Leistungsmes- der Leistungsmessung | lerirgendwas erarbeiten lassen, | Verbindung zu Leis-
sung und -beurtei- und -beurteilung? ein Projekt erarbeiten lassen, tungsmessung und
lung ein Lern- und Erklarvideo er- -beurteilung getrof-
stellen lassen, was dann als fen werden.
Klausur gewertet wird. (Stu-
dienreferendar\3652L10.MP3:
87)
TPU_DM Wahrnehmung digi- | Was sind digitale Me- ,Digitale Medien sind fiir mich | Aussagen, die zur

Frage dariiber, was
digitale Medien
sind getroffen wer-
den.




E. Kategoriensystem

Up_wp Wahrnehmung der Digitalisierung Up_EE Entwicklung der Digitalisieru
UD_WD 1 Nutzung Endgerite UD_EE1 .geldst durch technologische Entwicklung
0D_wD 2 Digitale Medien und Tools im Unterricht 0D_EE 2 Digitalisierung endlos
Up_wp 3 Digitisation UD_EE3 italisierung beeinflussbar
UD_WD 4 Vernetzung und Kommunikation UD_EE4 Digitalisierung nicht beeinflussbar
0D_WD5 Neue Lehr-Lern-Maglichkeiten 0D_EES Beginn 90er-Jahre
UD_WD 6 Coronafolge UD_EE6 Beginn 21. Jhd.
0OD_wD7 Digitale Arbeitswelt 0D_EE7 Ausgeldst durch Globalisierung und Wettbewerb
UD_WD 8 Neue Lehrerrolle UD_EE8 Digitalisierung dauert 5 - 10 Jahre
Up_wp 9 Neue Kompetenzanforderungen Sus UD_EE9 Ausgeldst durch Politik
0D_wWD 10 Neue Kompetenzanforderungen Lehrer 0D_EE 10 Beginn erster/zweiter Weltkrieg
0OD_WD 11  Berufsbilder und Ordnungsmittel modernisieren OD_EE 11 Ausgeldst durch Umweltschutz
0UD_WD12  Neue Unterrichtsinhalte 0UD_EE 12 Ausgeldst durch Corona
UD_WD13  Digitale Technologien Lebenswelt Up_AU zur And des
0D_WD 14  Technologischer Fortschritt 0OD_AuU 1 Negative Einstellung
0OD_WD 15  Bildung fiir den Beruf 0D_AuU 2 Positive Einstellung
0UD_WD 16  Lebenslanges Lernen Up_NE Normative Erwartung
0D_WD 17 Digitisation Unterricht UD_NE1 Deskriptive normative Erwartung
0UD_WD 18  Onlineshoping OD_NE 2 Sich selbst {iberlassen
0D_WD 19 Nutzung von Daten 0D_NE3 Injunktiv Schulleitung/Abteilungsleitung
UD_RD Risiken der Digitalisierung UD_NE4 Injunktiv Ordnungsmittel
0D_RD1 Verlust sozialer Interaktion 0D_NES Injunktiv Politik
0UD_RD2 Arbeitsplatzverlust UD_NE 6 Injunktiv Gesellschaft
0D_RD3 Digitale Uberreizung 0D_NE7 Injunktiv Betriebe
UD_RD4 Preisgabe privater Daten UD_NES8 Injunktiv Corona-Situation
0D_RDS Verlust Eigenstandigkeit UD_NE9 Injunktiv Schiiler
0UD_RD6& Fakenews und Medienmanipulation UD_EK igitalisi i
UD_RD7 Mehraufwand Einarbeitung und Digitisation UD_EK 1 Altere wenig offen
0D_RD8 Technik- und Medienabhangigkeit 0D_EK 2 Jiingere offener
UD_RD9 Unzureichende/r D: hutz & -sicherhei UD_EK3 Eher ablehnend
0D_RD10 Kérperliche Risiken 0D_EK 4 Insgesamt offen
UD_RD11 Verlust Schreibkompetenzen UD_EKS Studierende offener als Lehrkrafte
0D_RD12 Generationskonflikte UD_EK 6 Altere sorgfaltiger
0UD_RD13 Cybermobbing UD_EK7 Studierende ablehnend
UD_RD14  Arbeit-Freizeit verschwimmt Op_LK L
0D_RD15 Selbstbenachteiligung 0D_LK1 Medienkompetenz
UD_RD16 Keine negativen Folgen UD_LK 2 Domé Digi
0UD_RD17 Verlust Printmedien 0UD_LK 3 Soft- und Hardwarekompetenzen
0UD_RD18 Onlinebetrug UD_LK4 Offenheit fiir digitale Medien
Up_vD Vorteile der Digitalisierung 0D_LK 5 Digitale Kommunikationskompetenz
0D VD1 (Arbeits-)Erleichterung 0D_LK6 Datenschutz- und sicherheit
0D_vD 2 Neue Unterrichtsméglichkeiten OD_LK 7 Medieneinsatz reflektieren
0D_vD3 Bessere Kommunikationsmaglichkeiten UD_LK8 Kritisches Denken
0D_VD 4 Bkologische Vorteile UD_LK9 Lebenslages Lernen
0D_vD5 Flexible Arbeitsorte 0D_LK 10 Datenverarbeitungskompetenz
UD_VD6 Kollaboration zwischen Lehrern UD_LK 11 Prasentationskompetenz
0p_vD7 Neue Berufe entstehen 0D_LK 12 Problemldsekompetenz
0D_VvD38 Bessere Weiterentwicklungsmoglichkeiten 0D_LK13 Mensch-Maschinenschnittstelle kennen
0D_vD9 Mehr Spaft am Beruf 0D_LK 14 Englischkenntnisse
0UD_VD 10 Anpassung an die Wirtschaft UD_LK 15 itét Digitalisierung antizipi
UD_LK 16 Konstruktivitat
0D_LK 17 Kontrollverlust zulassen
0UD_LK 18 Planspiele einsetzen kénnen
0D_LK 19 Problemorientierte Aufgaben konzipieren
0UD_LK 20 Wissenschaftliche Erkenntnisse nutzen
Up_LB b
0D _1B1 Fortbildungen
UD_LB 2 Studium
0UD_LB 3 Eigeninitiative
Up_LB4 Ausstattung bereitstellen
0D_1BS Mehr Fort- und Weiterbildungen absolvieren
0D_LB6 Multiplikatoren
0p_1B7 Arbeitskreise
UD_1B8 Im Studienseminar
0D_LB9 Individuelle Freirdume
0D_LB 10 Top-down -Ansatz
0D_LB 11 Inhaltliche Lernortkooperation
0D_LB 12 Lebenslanges Lernen

0D_1B13 Messen
0D_LB 14 Schiilergespriche
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Kategoriensystem

DAU_VG von
DAU_VG1 A isierte digitale Geschéftsproze:

Optimierte Geschaftsprozesse

Mehr E-Commerce

Unternehmensvernetzung

Globalere transparentere Markte

Robotereinsatz

Customer Self-Service

Social-Media-Marketing

Keine Bedeutung im Handel

Komplexere Datenmengen

Outsourcing

Supply Chain Management

Kundenorientiertere Geschéftsprozesse

keine Bedeutung Lagerlogistik

DAU_AF Veriinderungen von Arbeitsformen
DAU_AF 1 Digital unterstiitzte Téatigkeiten
DAU_AF 2 Monotonere einfache Tatigkeiten
DAU_AF 3 und hvollere Tati

DAU_AF 4 Kommunikative Tatigkeiten

DAU_AF 5 Einfache analoge Tatigkeiten

DAU_AF6  Tétigkeiten werden erleichtert
DAU_AF7 Tatigkeiten i ransparenten Prozessen
DAU_AF 8 Verdichtete igkeiten

DAU_AF 9 Neue Arbeits- und Beschéftigungsformen
DAU_AF10  Spezialisierung von Ttigkeiten

DAU_AF 11 Abwechslungsreichere Tatigkeiten
DAU_AF 12 ProblemlSsetétigkeiten

DAU_AF 13 Kreativere Tatigkeiten

DAU_AF14  Weniger selbstbestimmte Tétigkeiten
DAU_AF15  Digital kollaborativ arbeiten

DAU_AF 16 Ortsunabhéngig arbeiten

DAU_AF 17 Internationale Zusammenarbeit

DAU_AA 13
DAU_AA 14
DAU_AE
DAU_AE 1
DAU_AE 2

von
Steuern, optimieren, iiberwachen
Dateneingaben
Digitale Beratung
Papierablage
Unterschriften, Vertrége etc. analog
Datenanalyse
Routenplanung
Produktlebenszyklus nachverfolgen
Geschiftskorrespondenz
Preiskalkulation

ngen von -
E-Mail
Videokonferenzen

Telefon
Kommunikationsplattformen
Messenger
Soziale Netzwerke
Chatbots
Chatprogramme
Print-Brief
Sprachnachrichten

von jtteln -
ERP-Systeme
Tabellenkalkulation
Textverarbeitung
PowerPoint
Datenbanksysteme
Kassensysteme
Social-Media-Plattformen
Dateimanagementsysteme
Onlineshops
Visualisierungstools
Webservices

Intranet

keine Vorstellung
Spacherkennung

von - Digi
Tablet, Laptop, Smartphone
VR-AR
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DWUO: Digitalisi £sb
DWU_KGP K derungen aus ozessen
DWU_KGP 1 Betriebswirtschaftliches Fachwissen
pwi_KGP 2 Systematisches/Vernetztes Denken
bwi_KGP 3 Datenanalyse- und Interpretationsfahigkeiten
pwU_KGP 4 Problemldsekompetenz

Innovationen aufgreifen und vorantreiben
Geschaftsprozesswissen
Abstraktionsfahigkeit
E-Commerce-Wissen

bwi_KGP 7

bwi_KGP9 Internationales Denken und Handeln
pwU_KGP 10 Prozessgestaltungsfahigkeiten
pwU_KGP 11 Mathematische Kompetenz

Kompetenzanforderungen aus Arbeitsformen

| Fremdsprachenkompetenz
DWU_KAF 2

Sozialkompetenz
DWU_KAF 3 Verantwortungsvoll digital zusammenarbeiten
DWU_KAM K derungen aus Arbeitsmit

O isati und Strukty kompetenz
Selbststandig lernen (mit IT/Medienbezug)
Inhalte weniger relevant
IT-Probleml&sefahigkeiten

Kreativitat

Kritisches Denken

Programmierwissen

Kommunikation von Informationen

Bewertung von Informationen

Recherche von Informationen

Verarbeitung von Informationen

Sprache zielgerichtet nutzen

Rahmenbedingungen von Medien beriicksichtigen

Medien zielgerichtet nutzen
Unterrichtsprozessmerkmale

Betriebliche Lernsituationen gestalten

Lernbiiros

Lernortkooperationen

Berufsorientierung im Unterricht

Komplexitat Digitalisierung reduzieren

Projektarbeit

Abkehr von Lernsituationen

Prozessorientierung

s Unterri

Modernisierung Rechnungswesen und Controlling

Bedeutung Digitalisierung thematisieren
IK-Technologien thematisieren

Datenschutz- und Sicherheit thematisieren
Interdisziplindre Unterrichtsinhalte einbinden
Modernisierung Absatz und Beschaffung
Unterrichtsinhalte nicht betroffen
Modernisierung Politik

Nachhaltigkeit thematisieren
Modernisierung Verkaufs- und Beratungsgesprache
Modernisierung Lagerhaltung
Modernisierung Deutsch

Modernisierung Produktionsfaktoren
Datenbanken unrelevanter

Modernisierung Personalwirtschaft

pwi_ul1s

DWU_VK3
DwWU_VK 4

DWU_VK 13
DWU_VK 14
DWU_VK 15
DWU_VK 16
DWU_VK 17

DwU_Vs 4
DWU_Vs 5

DWU_VS 7

DWOU_vs 11

DWU_Vs 12
pwi_sv

DwiU_sv1

pwiU_sv9

Digitalisi b

Medien zielgerichtet nutzen

Offenheit

Besitzen bereits relevante Kompetenzen
Niedrigere Qualifikationsanforderungen
Selbstkompetenz

Héhere Qualifikationsanforderungen
Bewertung von Informationen
Lernkompetenzen
Sozialkompetenzen
Mathekompetenzen
Relevanz Digitalisierung antizipieren
Sprache in Medien zielgerichtet nutzen
Innovationen aufgreifen und vorantreiben
Kritisches Denken
Methodenkompetenz
Mindigkeit
Strukturiertheit
Konzentrationsfahigkeit
Englischkenntnisse
Verstindnisschwierigkeiten der Lernenden
Komplexitat der Digitalisierung
Rahmenbedingungen Medien berlicksichtigen
Medien zielgerichtet nutzen
Digitale nicht sichtbare Prozesse
Verarbeitung von Informationen
Sprache zielgerecht nutzen
Digitalisierung von Geschéftsprozessen
Risiko Substitution
Ver&nderung von Berufen
Relevanz von Fachwissen
Bewertung von Informationen
New-Work-Anforderungen
D isi b

Digitale Endgerate

Digitale Unterrichtsmedien
Internet und Unterhaltung
Soziale Medien

Digitale Arbeitswelt

itale Kommunikation

Digitalisierung ist Status quo/normal
Wegfall von Arbeitsplitzen
Digitalisierung Lebenswelt
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Kategoriensystem

DPU: i b d he Ub
DPU_UP  Unterrichtsprozessmerkmale Ti_TiB
DPU_UP1  Offener selbstgesteuerter Unterricht TIO_TIB1
DPU_UP2  Kooperative Lernformen TIO_TIB 2
pPU_UP3  Prisenzunterricht TIO_ALU
DPU_UP4  Einzelarbeit TID_ALU 1
DPU_UPS  Komplexere Lernarragements TIO_ALU 2
DPU_UPE Frontalunterricht TIO_ALU 3
DPU_K Uber i ungen TIo_1Ls
DPU_K1 Selbstkompetenz TIO_ILB1
DPU_K 2 Lernkompetenzen (ohne IT/Medienbezug)
pPU_K3 Lese- und Schreibkompetenzen
DPU_K4 Resilienz
DPU_EA Begriffserklirung an Arbeitswelten
DPU_EA1  Prozess-und Organisationsveranderungen
DPU_EA2  Medieneinsatz im Arbeitsprozess
DPU_EL Begriffserkldrung an Lebenswelten
DpPU_EL1 Digitale Technologien Lebenswelt
DPU_EL2  Digitisation
DPU_EL3 Digitale Medien im Unterricht
pPU_EL4  Technologischer Fortschritt
DPU_ELS  Digitale Kommunikation
DPU_ELE  Soziale Medien
DPU_EL7 Veranderung der Lebenswelt
DPU_EL8  Veranderung der Bildungswelt
DPU_EL9  Risiken durch Digitalisierung
DPU_L Lei: und -b il
pPU_L1 Ungewissheit iiber Beurteilungskriterien
DPO_L2 Steigerung Objektivitat
prPU_L3 Forderung Inklusion
TPU: Technologisch-padagogisch
TPU_UG Unterrichtsgestaltung mit digitalen Medien
TPU_UG1 Einsatz digitaler Medien (allgemein)
TPO_UG2 Einsatz von Standardsoftware
TPO_UG3 Medieneinsatz abwagen
TPU_UG 4 Quiztools/Kartenabfragen einsetzen
TPU_UGS Lernplattformen einsezten
TP _UGE Digitale Handlungsprodukte erstellen lassen
TPO_UG7 Rechercheauftrige bearbeiten lassen
TPU_UGS Blended-Learning-Formate nutzen
TPU_PDM Potenziale digitaler Medien im Unterricht
TPO_PDM 1 Mediennutzung lernen
TPU_PDM 2 Moderner und motivierender Unterricht
TPU_PDM 3 Kommunikation und Kooperation
TPU_PDM 4 Erarbeitung und Sammlung von Wissen (Wissenswerkzeug)
TPU_PDM 5 Dezentralisierung und Deregulierung
TP(_PDM 6 Forderung Binnendifferenzierung
TPU_PDM 7 Erleichterung Unterrichtsorganisation
TPU_PDM 8 Authentizitat und Multiperspektivitat
TPU_PDM 9 Forderung selbstgesteuertes Lernen
TPU_PDM 10 Adaptive Lernprozesssteuerung (Wissensvermittlung)
TPO_PDM 11 Darstellung komplexer Sachverhalte (Wissensreprasentation)
TPU_PDM 12 Multimedialitat
TPU_RDM Risiken digitaler Medien im Unterricht
TPU_RDM 1 Verlust Schiileraufmerksamkeit
TPU_RDM 2 Technikprobleme
TPU_RDM 3 Soziale Benachteiligung
TPU_RDM 4 Unterschiedliche Medienkompetenzen der SuS
TPU_RDM 5 Kontrollverlust
TPU_RDM 6 Unzureichende/r Datenschutz und -sicherheit
TP(U_RDM 7 UnverhéltnismaRige Digitalisierung
TPU_RDM 8 Fehlende Lehrerkompetenz
TPU_RDM 9 Uberforderung der SuS
TPU_RDM 10 Wahrheitsgehalt Informationen
TPU_RDM 11  Zeitaufwendig
TPU_RDM 12 Verlust sozialer Kontakte im Unterricht
TPU_RDM 13 Uberwachung des Unterrichts
TP(_RDM 14  Vorteile digitaler Medien nicht bekannt
TPU_RDM 15  Qberflachliches Lernen
TPU_RDM 16 Verunsicherung durch unterschiedliche Inhaltsdarstellungen

TI0: Tech

b inhaltlich

EE

Technok

Verlust beruflicher Fertigkeiten
Verschleierung von Prozessen

T

Betriebsauthentischer Technol

Nutzung betrieblicher Technologien schulen

Planspiele

Lei und

Betris he Klausur itung
Uberzeugungen
TPU_LB Leistungsmessung und -beurteilung
TPU_LB1 Komplexere Leistungstests moglich
TPU_LB2 Datenschutz gewéhrleisten
TPU_LB3 Schnelle/einfache Leistungsfeststellung
TPU_LB 4 Keine Bedeutung
TPU_LBS Multiple-Choice-Tests
TPU_LBG6 E-Klausuren nachteilig
TPU_LB7 Tauschungsversuche einfacher
TPU_LB 8 Kiinftig relevanter
TPU_LBO Onlineklausur
TPU_LB 10 Multimediale Klausuren
TPU_LB 11 Medienkompetenzen priifen
TPU_LB 12 Férderung Binnendifferenzierung
TPU_DM Wahrnehmung digitaler Medien
TPU_DM 1 Moaobile Endgerate
TPU_DM 2 Audio/Visuelle Medien
TPU_DM 3 Internet
TPU_DM 4 Kommunikationsmedien
TPU_DM S Anwendungssoftware
TPU_DM 6 Klassenraum Endgeréate
TPU_DM 7 Lernplattformen
TPU_DM 8 Digitale Unterrichtsmaterialien
TPU_DM 9 E-Book/E-Paper
TPU_DM 10 Quiztools
TPU_DM 11 Soziale Netzwerke



F. Codierungen induktiv-analytische
Kategorien

F1 Uberzeugungen zur Digitalisierung

Tabelle 31: Uberzeugungen zur Digitalisierung nach Erfahrungsgruppen in %

) Referen- Berufs- Erfahrene
Studierende - 5 - - Gesamt
(n=27) dar*innen anfinger*innen Lehrkrifte (n=65)
(n=8) (n=12) (n=18)

UD_WD: Wahrnehmung der Digitalisierung % (Haufigkeiten)
Nutzung Endgerite 51,9 (14) 12,5(1) 33,3 (4) 389(7) 40 (26)
Digitale Medien und Tools im Unterricht 22,2 (6) 62,5 (5) 50 (6) 44,4 (8) 38,5 (25)
Vernetzung und Kommunikation 33,3(9) 25(2) 25(3) 27,8(5) 29,2 (19)
Digitisation 29,6 (8) 62,5 (5) 83(1) 22,2 (4) 27,7 (18)
Coronafolge 11,1(3) 50 (4) 25(3) 33,3 (6) 24,6 (16)
Digitale Arbeitswelt 18,5 (5) 50 (4) 25 (3) 16,7 (3) 23,1(15)
Neue Lehr-Lern-Méglichkeiten 22,2 (6) 0(0) 16,7 (2) 22,2 (4) 18,5(12)
Neue Kompetenzanforderungen SuS 11,1 (3) 25 (2) 8,3 (1) 11,1(2) 12,3 (8)
Neue Lehrerrolle 0(0) 0(0) 8,3 (1) 33,3(6) 10,8 (7)
Neue Kompetenzanforderungen Lehrer 74(2) 0(0) 83(1) 11,1 (2) 7,7(5)
Berufshilder und Ordnungsmittel modernisieren 0(0) 0(0) 8,3 (1) 22,2 (4) 7,7 (5)
Neue Unterrichtsinhalte 11,1(3) 0(0) 16,7 (2) 0(0) 7,7(5)
Digitale Technologien Lebenswelt 7,4 (2) 37,5 (3) 0(0) 0(0) 7,7(5)
Technologischer Fortschritt 11,1(3) 0(0) 16,7 (2) 0(0) 7,7(5)
Bildung fiir den Beruf 74(2) 12,5(1) 0(0) 5,6 (1) 6,2 (4)
Lebenslanges Lernen 74(2) 0(0) 8,3 (1) 0(0) 4,6 (3)
Digitisation Unterricht 0(0) 25(2) 0(0) 0(0) 3,1(2)
Onlineshopping 0(0) 0(0) 8,3 (1) 5,6 (1) 3,1(2)
Nutzung von Daten 0(0) 0(0) 0(0) 5,6 (1) 1,5 (1)
UD_RD: Risiken der Digitalisierung
Verlust sozialer Interaktion 51,9 (14) 37,5(3) 8,3 (1) 16,7 (3) 32,3 (21)
Arbeitsplatzverlust 40,7 (11) 25(2) 8,3 (1) 55,6 (10) 36,9 (24)
Digitale Uberreizung 25,9 (7) 12,5(1) 333(4) 16,7 (3) 23,1(15)
Preisgabe privater Daten 74(2) 50 (4) 33,3(4) 33,3 (6) 24,6 (16)
Verlust Eigensténdigkeit 25,9 (7) 12,5(1) 0(0) 16,7 (3) 16,9 (11)
Fakenews und Medienmanipulation 74(2) 25(2) 8,3 (1) 38,9 (7) 18,5(12)
Mehraufwand Einarbeitung und Digitisation 11,1 (3) 62,5 (5) 16,7 (2) 5,6 (1) 16,9 (11)
Technik- und Medienabhingigkeit 14,8 (4) 12,5(1) 0(0) 16,7 (3) 12,3 (8)
Unzureichende/r Datenschutz & -sicherheit 741(2) 0(0) 0(0) 38,9(7) 13,8 (9)
Kérperliche Risiken 14,8 (4) 0(0) 83 (1) 16,7 (3) 12,3 (8)
Verlust Schreibkompetenzen 74(2) 12,5(1) 16,7 (2) 5,6 (1) 9,2 (6)
Generationskonflikte 3,7(1) 0(0) 25(3) 0(0) 6,2 (4)
Cybermobbing 11,1 (3) 0(0) 83(1) 5,6 (1) 7,7 (5)
Arbeit-Freizeit verschwimmt 11,1 (3) 0(0) 83(1) 5,6 (1) 7,7(5)
Selbstbenachteiligung 3,7 (1) 12,5(1) 8,3 (1) 5,6 (1) 6,2 (4)
Keine negativen Folgen 74(2) 12,5(1) 0(0) 0(0) 4,6 (3)
Verlust Printmedien 3,7(1) 12,5(1) 0(0) 0(0) 3,1(2)
Onlinebetrug 74 (2) 0(0) 0(0) 0(0) 3,1(2)
UD_VD: Vorteile der Digitalisierung
(Arbeits-)Erleichterung 25,9 (7) 37,5 (3) 41,7 (5) 50 (9) 36,9 (24)
Neue Unterrichtsméglichkeiten 48,1 (13) 25(2) 50 (6) 55,6 (10) 47,7 (31)
Bessere Kommunikationsméglichkeiten 11,1 (3) 25 (2) 8,3 (1) 16,7 (3) 13,8 (9)
Okologische Vorteile 22,2 (6) 0(0) 8,3 (1) 5,6 (1) 12,3 (8)
Flexible Arbeitsorte 11,1 (3) 0(0) 83(1) 5,6 (1) 7,7(5)
Kollaboration zwischen Lehrern 3,7(1) 12,5(1) 16,7 (2) 5,6 (1) 7,7 (5)
Neue Berufe entstehen 11,1(3) 0(0) 0(0) 11,1(2) 7,7(5)
Bessere Weiterentwickl gglichkeiten 3,7(1) 0(0) 0(0) 11,1 (2) 4,6 (3)
Mehr SpaR am Beruf 0(0) 0(0) 0(0) 11,1(2) 3,1(2)
Anpassung an die Wirtschaft 0 (0) 0(0) 8,3 (1) 0(0) 1,5 (1)
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UD-EE: ikl haften der Digitalisierung
Ausgeldst durch technologisch icklung 59,3 (16) 62,5 (5) 66,7 (8) 50 (9) 58,5 (38)
Digitalisierung endlos 55,6 (15) 75 (6) 41,7 (5) 38,9 (7) 50,8 (33)
talisierung beeinflussbar 14,8 (4) 75 (6) 66,7 (8) 44,4 (8) 40 (26)
Digitalisierung nicht beeinflussb 37(10) 12,5 (1) 25 (3) 44,4 (8) 33,8 (22)
Beginn 90er-Jahre 3,7 (1) 50 (4) 16,7 (2) 22,2 (4) 16,9 (11)
Beginn 21. Jhd. 22,2 (6) 0(0) 8,3 (1) 16,7 (3) 15,4 (10)
Ausgelést durch Globalisierung und Wettbewerb 11,1 (3) 0(0) 8,3 (1) 5,6(1) 7,71(5)
Digitalisierung dauert 5 - 10 Jahre 74(2) 0(0) 8,3 (1) 5,6 (1) 6,2 (4)
Ausgelést durch Politik 7,4 (2) 0 (0} 0 (0} 5,6 (1) 4,6 (3)
Beginn Erster/Zweiter Weltkrieg 74(2) 0(0) 0(0) 0(0) 3,1(2)
Ausgelést durch Umweltschutz 3,7 (1) 0 (0) 0 (0) 0(0) 1,5(1)
Ausgelést durch Corona 0(0) 12,5(1) 0(0) 0(0) 1,5(1)
UD_AU: Uber zur Anderung des Unterrichts
Positive Einstellung 55,6 (15) 87,5 (7) 91,7 (11) 83,3(15) 73,8 (48)
Negative Einstellung 29,6 (8) 50 (4) 41,7 (5) 27,8(9) 33,8 (22)
UD_NE: Normative Uberzeugungen
Sich selbst iiberlassen 74(2) 62,5 (5) 33,3 (4) 38,9 (7) 27,7 (18)
Injunktiv Schulleitung/Abteilungslei 7,4 (2) 37,5 (3) 25 (3) 16,7 (3) 16,9 (11)
Injunktiv Ordnungsmittel 11,1 (3) 0(0) 41,7 (5) 16,7 (3) 16,9 (11)
Deskriptive normative Erwartung 11,1 (3) 0(0) 16,7 (2) 22,2 (4) 13,8 (9)
Injunktiv Politik 14,8 (4) 0(0) 8,3 (1) 11,1 (2) 10,8 (7)
Injunktiv Gesellschaft 11,1 (3) 0(0) 8,3 (1) 16,7 (3) 10,8 (7)
Injunktiv Betriebe 14,8 (4) 0 (0) 0 (0) 5,6(1) 7,7(5)
Injunktiv Corona-Situation 74 (2) 0(0) 8,3(1) 11,1(2) 7,71(5)
Injunktiv Schiiler 3,7 (1) 0(0) 0(0) 16,7 (3) 6,2 (4)
UD_EK: Digitalisierungh Uber 1l
Altere wenig offen 51,9 (14) 37,5(3) 58,3 (7) 27,8(9) 44,6 (29)
Jiingere offener 44,4 (12) 25 (2) 16,7 (2) 22,2 (4) 30,8 (20)
Eher ablehnend 11,1 (3) 25 (2) 16,7 (2) 38,9 (7) 21,5 (14)
Insgesamt offen 14,8 (4) 25(2) 41,7 (5) 22,2 (4) 23,1(15)
Studierende offener als Lehrkrifte 40,7 (11) 0(0) 0(0) 0(0) 16,9 (11)
Altere sorgfiltiger 0(0) 0(0) 0(0) 11,1 (2) 3,1(2)
Studierende ableh d 3,7 (1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,5(1)
Uber zu digi b 1 Lehrer
Doménenbezogene Digi 37(10) 37,5 (3) 50 (6) 27,8 (5) 36,9 (24)
Medienkompetenz 51,9 (14) 37,5(3) 8,3 (1) 16,7 (3) 32,3 (21)
Soft- und Hardwarekompetenzen 25,9(7) 12,5(1) 33,3(4) 50 (9) 32,3(21)
Offenheit fir digitale Medien 29,6 (8) 12,5 (1) 8,3 (1) 22,2 (4) 21,5 (14)
Digitale Kommunikationskompetenz 3,7(1) 0(0) 16,7 (2) 16,7 (3) 9,2 (6)
Datenschutz und -sicherheit 3,7 (1) 0(0) 8,3 (1) 11,1 (2) 6,2 (4)
Kritisches Denken 3,7 (1) 0(0) 0(0) 11,1 (2} 4,6(3)
Medieneinsatz reflektieren 7,4 (2) 0 (0) 0 (0) 0(0) 31(2)
Lebenslanges Lernen 74(2) 0(0) 0(0) 0(0) 31(2)
Datenverarbeitungskompetenz 0 (0} 0 (0) 8,3(1) 5,6 (1) 3,1(2)
Problemlésekompetenz 3,7(1) 12,5(1) 0(0) 0(0) 31(2)
Prisentationskompetenz 3,7(1) 0(0) 0(0) 01(0) 1,5(1)
Mensch hi hnittstelle kennen 3,7 (1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,5 (1)
Englischkenntnisste 3,7(1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,5(1)
Komplexitét Digitalisierung antizipieren 0(0) 0 (0) 0 (0) 5,6(1) 1,5(1)
Konstruktivitat 0(0) 0(0) 0(0) 5,6 (1) 1,5 (1)
Kontrollverlust zulassen 0(0) 0(0) 0(0) 5,6 (1) 1,5(1)
Planspiele einsetzen kénnen 3,7 (1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,5(1)
Problemorientierte Aufgaben konzipieren 0(0) 0(0) 8,3 (1) 0(0) 1,5(1)
i haftliche Er isse nutzen 37 (1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,5 (1)
Uber ligitalisi b Lehrerbildung
Fortbildungen 22,2 (6) 87,5 (7) 83,3 (10) 44,4 (8) 47,7 (31)
Im Studium 29,6 (8) 37,5 (3) 8,3 (1) 11,1 (2) 21,5 (14)
Eigeninitiative 18,5 (5) 37,5(3) 0(0) 0(0) 12,3 (8)
Ausstattung bereitstellen 3,7 (1) 12,5(1) 8,3 (1) 22,2 (4) 10,8 (7)
Mehr Fort- und Weiterbildungen absolvieren 22,2 (6) 0(0) 0(0) 0(0) 9,2 (6)
Multiplikatoren 0(0) 25 (2) 16,7 (2) 5,6 (1) 7.7 (5)
Arbeitskreise 3,7 (1) 12,5(1) 8,3(1) 11,1(2) 7,71(5)
Im Studienseminar 0 (0} 25(2) 8,3(1) 5,6 (1) 6,2 (4)
Individuelle Freirdaume 0(0) 12,5(1) 0(0) 11,1(2) 4,6 (3)
Top-down-Ansatz 3,7(1) 0(0) 0(0) 11,1 (2) 4,6 (3)
Inhaltliche Lernortkooperation 0(0) 12,5(1) 8,3 (1) 0(0) 31(2)
Lebenslanges Lernen 0(0) 0(0) 0(0) 5,6 (1) 1,5(1)
Messen 0(0) 0(0) 8,3 (1) 0 (0) 1,5 (1)
Schiilergespréche 0(0) 0(0) 8,3(1) 0(0) 1,5(1)
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F.2 Digitalisierungsbezogene piadagogische Uberzeugungen

Tabelle 32: Digitalisierungsbezogene pidagogische Uberzeugungen nach Erfahrungsgruppen in %

5 Studien- Berufs- Erfahrene
Studierende . ~ Gesamt
(n=27) referendare  anfinger*innen  Lehrkrifte (n=65)
(n=8) (n=12) (n=18)
DPU_ UP: Uberzeugungen zu Unterrichtsprozessmerkmalen % (Haufigkeiten)
Offener selbsgesteuerter Unterricht 22,22 (6) 37,5(3) 16,67 (2) 16,67 (3) 21,54 (14)
Kooperative Lernformen 14,81 (4) 25(2) 16,67 (2) 16,67 (3) 16,92 (11)
Prasenzunterricht 7,41(2) 0(0) 0(0) 5,56 (1) 4,62 (3)
Einzelarbeit 0(0) 0(0) 8,33 (1) 5,56 (1) 3,08 (2)
Komplexere Lernarragements 0(0) 0(0) 0(0) 5,56 (1) 1,54 (1)
Frontalunterricht 3,7(1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
DPU_K: Uberzeugungen zu iiberberuflichen Komp derungen
Selbstkompetenz 18,52 (5) 25 (2) 41,67 (5) 11,11 (2) 21,54 (14)
Lernkompetenzen (ohne IT/Medienbezug) 11,11 (3) 12,5(1) 25 (3) 0{0) 10,77 (7)
Lese- und Schreibkompetenzen 0{0) 0{0) 25(3) 11,11 (2) 7,69 (5)
Resilienz 0(0) 12,5(1) 16,67 (2) 11,11 (2) 7,69 (5)
DPU_EB: Uberzeugungen zur Begriffserklirung an Arbeitswelten
Prozess- und Organisationsverdnderungen 29,63 (8) 25(2) 41,67 (5) 27,78 (5) 30,77 (20)
Medieneinsatz im Arbeitsproze: 11,11 (3) 12,5(1) 16,67 (2) 27,78 (5) 16,92 (11)
DPU_EA: Uberzeugungen zur Begriffserklirung an Lebenswelten
Digitale Technologien Lebenswelt 40,74 (11) 37,5(3) 25 (3) 11,11 (2) 29,23 (19)
Digitisation 25,93 (7) 12,5(1) 0(0) 5,56 (1) 13,85 (9)
Digitale Medien im Unterricht 7,41(2) 12,5(1) 16,67 (2) 16,67 (3) 12,31 (8)
Technologischer Fortschritt 22,22 (6) 12,5(1) 0(0) 0(0) 10,77 (7)
Digitale Kommunikation 14,81 (4) 0(0) 0(0) 0(0) 6,15 (4)
Soziale Medien 3,7(1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
Veranderung der Lebenswelt 741(2) 12,5(1) 16,67 (2) 22,22 (4) 13,85 (9)
Veranderung der Bildungswelt 3,7(1) 0(0) 16,67 (2) 5,56 (1) 6,15 (4)
iken durch Digitalisierung 0(0) 0(0) 8,33 (1) 5,56 (1) 3,08 (2)
Uber 1 zur Lei und -beurteilung
Ungewissheit iiber Beurteilungskriterien 3,7(1) 0(0) 8,33 (1) 11,11 (2) 6,15 (4)
Steigerung Objektivitd 22,22 (6) 0(0) 8,33 (1) 5,56 (1) 12,31 (8)
Férderung Inklusion 0(0) 0(0) 0(0) 5,56 (1) 1,54 (1)
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F.3 Digitalisierungsbezogene Uberzeugungen zu
kaufméannischen Arbeitswelten

Tabelle 33: Digitalisierungsbezogene Uberzeugungen zu kaufmannischen Arbeitswelten nach Erfahrungs-
gruppen in %

) Referen- Junge Erfahrene
Studierende i " » Gesamt
(n=27) dar*innen Lehrkréfte Lehrkréfte {n=65)
(n=8) (n=12) (n=18)

DAU_AK: Arbeitsmittel - Kommunikationsmedien % (Hiufigkeiten)
E-Mail 25,93 (7) 87,5 (7) 58,33 (7) 38,89 (7) 43,08 (28)
Videokonferenzen 18,52 (5) 37,5(3) 25 (3) 27,78 (5) 24,62 (16)
Telefon 14,81 (4) 50 (4) 41,67 (5) 11,11 (2) 23,08 (15)
Kommunikationsplattformen 11,11 (3) 62,5 (5) 33,33 (4) 11,11 (2) 21,54 (14)
Messenger 11,11 (3) 25 (2) 8,33 (1) 22,22 (4) 15,38 (10)
Soziale Netzwerke 7,41 (2) 12,5 (1) 25 (3) 11,11 (2) 12,31 (8)
Chatbots 0(0) 12,5 (1) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
Chatprogramme 0(0) 0(0) 8,33 (1) 0(0) 1,54 (1)
Print-Brief 0(0) 0(0) 8,33 (1) 0(0) 1,54 (1)
Sprachnachrichten 0 (0) 0 (0) 0(0) 5,56 (1) 1,54 (1)
DAU_AA: Arbeitsmittel - Anwendungssysteme
ERP-Systeme 18,52 (5) 87,5 (7) 66,67 (8) 72,22 (13) 50,77 (33)
Tabellenkalkulation 25,93 (7) 50 (4) 66,67 (8) 38,89 (7) 40 (26)
Textverarbeitung 25,93 (7) 37,5 (3) 66,67 (8) 27,78 (5) 35,38 (23)
PowerPoint 22,22 (6) 37,5 (3) 50 (6) 38,89 (7) 33,85 (22)
Datenbanksysteme 11,11 (3) 0(0) 8,33 (1) 5,56 (1) 7,69 (5)
Kassensysteme 0(0) 12,5 (1) 8,33 (1) 16,67 (3) 7,69 (5)
Social Media Plattfermen 3,7 (1) 0(0) 8,33 (1) 5,56 (1) 4,62 (3)
Dateimanagementsysteme 0(0) 12,5 (1) 0(0) 11,11 (2) 4,62 (3)
Onlineshops 0(0) 0(0) 8,33 (1) 11,11 (2) 4,62 (3)
Visualisierungstools 0(0) 0(0) 0(0) 11,11 (2) 3,08 (2)
Webservices 3,7 (1) 0(0) 8,33 (1) 0(0) 3,08(2)
Intranet 0(0) 12,5 (1) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
keine Vorstellung 0(0) 0(0) 8,33 (1) 0(0) 1,54 (1)
Spacherkennung 0(0) 0(0) 8,33 (1) 0(0) 1,54 (1)
DAU_AE: Arbeitsmittel - Digitale Endgerite
Tablet, Laptop, Smartphone 18,52 (5) 0(0) 16,67 (2) 11,11 (2) 13,85 (9)
VR-AR 0(0) 0(0) 16,67 (2) 0(0) 3,08 (2)
DAU_AF: Arbeitsformen
Neue Arbeits- und Beschéftigungsformen 7,41 (2) 12,5 (1) 0(0) 5,56 (1) 6,15 (4)
Weniger selbsthestimmte Tatigkeiten 3,7 (1) 0(0) 0(0) 11,11 (2) 4,62 (3)
Digital kollaborativ arbeiten 0(0) 12,5 (1) 0(0) 11,11 (2) 4,62 (3)
Ortsunabhéngig arbeiten 7,41 (2) 0(0) 0(0) 5,56 (1) 4,62 (3)
DAU_VG: Verinderungen von Geschiftsprozessen
Automatisierte digitale Geschiftsprozesse 74,07 (20) 62,5 (5) 58,33 (7) 55,56 (10) 64,62 (42)
Optimierte Geschiftsprozesse 22,22 (6) 37,5(3) 41,67 (5) 16,67 (3) 26,15 (17)
Mehr E-Commerce 11,11 (3) 0(0) 33,33 (4) 27,78 (5) 18,46 (12)
Unternehmensvernetzung 11,11 (3) 25 (2) 8,33 (1) 5,56 (1) 10,77 (7)
Customer Self-Service 11,11 (3) 25 (2) 0(0) 11,11 (2) 10,77 (7)
Globalere transparentere Markte 7,41 (2) 12,5 (1) 0(0) 11,11 (2) 7,69 (5)
Social-Media-Marketing 0(0) 0(0) 8,33 (1) 11,11 (2) 4,62 (3)
Robotereinsatz 0(0) 25 (2) 0(0) 0(0) 3,08(2)
Keine Bedeutung im Handel 0(0) 0(0) 8,33(1) 0(0) 1,54 (1)
Komplexere Datenmengen 0(0) 12,5 (1) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
Outsourcing 3,7 (1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
Supply Chain Management 3,7(1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
Kundenorientiertere Geschéftsprozesse 3,7 (1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
keine Bedeutung Lagerlogistik 0(0) 0(0) 8,33 (1) 0(0) 1,54 (1)
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DAU_TF: Veranderung Tatigkeitsformen

Digital unterstiitzte Tatigkeiten 70,37 (19) 100 (8) 58,33 (7) 66,67 (12) 70,77 (46)
Monotonere einfache Titigkeiten 44,44 (12) 25(2) 75(9) 61,11 (11) 52,31 (34)
Komplexere und anspruchvollere Tatigkeiten 37,04 (10) 50 (4) 16,67 (2) 50 (9) 38,46 (25)
Kommunikative Tatigkeiten 37,04 (10) 25 (2) 8,33 (1) 27,78 (5) 27,60 (18)
Tatigkeiten werden erleichtert 18,52 (5) 50 (4) 16,67 (2) 11,11 (2) 20(13)
Einfache analoge Titigkeiten 3,7 (1) 0 (0) 25(3) 44,44 (8) 18,46 (12)
Tatigkeiten in intransparenten Prozessen 29,63 (8) 12,5 (1) 0(0) 0(0) 13,85(9)
Verdichtete Tatigkeiten 3,7 (1) 12,5 (1) 33,33 (4) 11,11 (2) 12,31 (8)
Kreativere Titigkeiten 7,41 (2) 0(0) 0(0) 5,56 (1) 4,62 (3)
Problemlésetitigkeiten 11,11 (3) 0(0) 0(0) 0(0) 4,62 (3)
Abwechslungsreichere Tatigkeiten 7,41(2) 12,5 (1) 0 (0) 0(0) 4,62 (3)
Internationale Zusammenarbeit 0(0) 0(0) 8,33 (1) 5,56 (1) 3,08 (2)
Spezialisierung von Titigkeiten 3,7 (1) 12,5 (1) 0 (0) 0(0) 3,08 (2)
DAU_TP: Verdnderungen Tatigkeitsprofile

Steuern, optimieren, iberwachen 7,41(2) 25(2) 0(0) 22,22 (4) 12,31(8)
Digitale Beratung 22,22 (6) 0(0) 0(0) 11,11 (2) 12,31 (8)
Dateneingaben 11,11 (3) 0(0) 16,67 (2) 11,11 (2) 10,77 (7)
Papierablage 7,41(2) 0(0) 0(0) 0(0) 3,08 (2)
Unterschriften, Vertrige etc. analog 7,41(2) 0 (0) 0 (0) 0(0) 3,08 (2)
Datenanalyse 3,7(1) 0 (0) 0 (0) 5,56 (1) 3,08 (2)
Routenplanung 0 (0) 12,5 (1) 0 (0) 0(0) 1,54 (1)
Produktlebenszyklus nachverfolgen 3,7(1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
Geschiftskorrespondenz 0(0) 0 (0) 0 (0) 5,56 (1) 1,54 (1)
Preiskalkulation 0 (0) 0 (0) 0 (0) 5,56 (1) 1,54 (1)
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F.4 Digitalisierungsbezogene wirtschaftsdidaktische
Uberzeugungen

Tabelle 34: Digitalisierungsbezogene wirtschaftsdidaktische Uberzeugungen nach Erfahrungsgruppen in %

. Referen- Berufs- Erfahrene
Studierende ) ) n Gesamt
(n=27) dar*innen anfinger*innen Lehrkréfte (n=65)
(n=8) (n=12) (n=18)
DWU_KGP: K derungen aus Geschiftsprozessen % (Haufigkeiten)
Betriebswirtschaftliches Fachwissen 0(0) 25(2) 75 (9) 50(9) 30,77 (20)
Selbststéndig lernen (IT/Medienbezug) 33,33(9) 62,5 (5) 25(3) 27,78 (5) 33,85(22)
Systematisches/Vernetztes Denken 7,41(2) 12,5 (1) 25(3) 22,22 (4) 15,38 (10)
Dat lyse- und Interpretationsfahigkeiten 7,41 (2) 25 (2) 33,33 (4) 27,78 (5) 20(13)
Problemlésekompetenz 11,11 (3) 12,5 (1) 33,33 (4) 22,22 (4) 18,46 (12)
Innovationen aufgreifen und vorantreiben 11,11 (3) 37,5 (3) 25(3) 16,67 (3) 18,46 (12)
Geschéftsprozesswissen 14,81 (4) 37,5(3) 8,33 (1) 16,67 (3) 16,92 (11)
Abstraktionsfahigkeit 3,7(1) 12,5 (1) 0(0) 27,78 (5) 10,77 (7)
E-Commerce-Wissen 0(0) 12,5 (1) 25(3) 16,67 (3) 10,77 (7)
Internationales Denken und Handeln 0(0) 0(0) 25(3) 0(0) 4,62 (3)
Prozessgestaltungsfahigkeiten 0(0) 0(0) 8,33 (1) 5,56 (1) 3,08 (2)
Mathematische Kompetenz 0(0) 0 (0) 0(0) 11,11 (2) 3,08 (2)
DWU_KAF: Komp derungen aus Arbeitsformen
Fremdsprachenkompetenz 3,7(1) 0(0) 16,67 (2) 11,11 (2) 7,69 (5)
Sozialkompetenz 29,63 (8) 12,5 (1) 25(3) 11,11 (2) 21,54 (14)
Organisations- und Strukturierungskompetenz 7,41(2) 37,5 (3) 50 (6) 44,44 (8) 29,23 (19)
Verantwortungsvoll digital beiten 11,11 (3) 25 (2) 41,67 (5) 27,78 (5) 23,08 (15)
DWU_KAM: derungen aus Arbeitsmi
Inhalte weniger relevant 0(0) 12,5 (1) 0(0) 11,11 (2) 4,62 (3)
IT-Problemlésefahigkeiten 7,41(2) 0(0) 0(0) 11,11 (2) 6,15 (4)
Kreativitat 741(2) 12,5(1) 8,33(1) 5,56 (1) 7,69 (3)
Kritisches Denken 3,7(1) 0 (0) 41,67 (5) 11,11 (2) 12,31 (8)
Programmierwissen 14,81 (4) 0(0) 0(0) 11,11 (2) 9,23 (6)
Kommunikation von Informationen 14,81 (4) 25 (2) 41,67 (5) 27,78 (5) 24,62 (16)
Bewertung von Informationen 22,22 (6) 12,5 (1) 50 (6) 38,89 (7) 30,77 (20)
Recherche von Informationen 22,22 (6) 62,5 (5) 41,67 (5) 50 (9) 38,46 (25)
Verarbeitung von Informationen 25,93 (7) 50 (4) 58,33 (7) 55,56 (10) 43,08 (28)
Sprache zielgerichtet nutzen 29,63 (8) 50 (4) 83,33 (10) 77,78 (14) 55,38 (36)
Rahmenbedingungen Medien beriicksichtigen (+) 40,74 (11) 62,5 (5) 91,67 (11) 66,67 (12) 60 (39)
Medien zielgerichtet nutzen 92,59 (25) 87,5 (7) 100 (12) 77,78 (14) 89,23 (58)
DWU_UP: Uber Unterrichtspr kmal
Betriebliche Lernsituationen gestalten 37,04 (10) 62,5 (5) 58,33 (7) 22,22 (4) 40 (26)
Lernbiiros 7,41(2) 0(0) 25 (3) 16,67 (3) 12,31 (8)
Lernortkooperationen 0(0) 12,5 (1) 25(3) 5,56 (1) 7,68 (5)
Berufsorientierung im Unterricht 0(0) 0(0) 8,33 (1) 11,11 (2) 4,62 (3)
Komplexitdt Digitalisierung reduzieren 0(0) 0(0) 0{0) 5,56 (1) 1,54 (1)
Projektarbeit 7,41 (2) 0(0) 8,33 (1) 11,11 (2) 7,69 (5)
Abkehr von Lernsituationen 0(0) 0(0) 0(0) 5,56 (1) 1,54 (1)
Prozessorientierung 3,7(1) 0 (0) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
DWU_UI: Berufsschulische Unterrichtsinhal
Modernisierung Rechnungswesen und Controlling 33,33 (9) 12,5(1) 16,67 (2) 27,78 (5) 26,15 (17)
Bedeutung Digitalisierung thematisieren 33,33 (9) 12,5 (1) 8,33 (1) 0(0) 16,92 (11)
Ik-Technologien thematisieren 33,33(9) 25(2) 0(0) 0(0) 16,92 (11)
Datenschutz- und Sicherheit thematisieren 11,11 (3) 12,5 (1) 25(3) 16,67 (3) 15,38 (10)
Interdisziplindre Unterrichtsinhalte einbinden 22,22 (6) 0(0) 0(0) 0(0) 9,23 (6)
Modernisierung Absatz und Beschaffung 0(0) 0(0) 8,33 (1) 22,22 (4) 7,69 (5)
Unterrichtsinhalte nicht betroffen 7,41(2) 0(0) 0{0) 5,56 (1) 4,62 (3)
Modernisierung Politik 7,41(2) 0(0) 0(0) 0(0) 3,08 (2)
Nachhaltigkeit thematisieren 7,41(2) 0(0) 0(0) 0(0) 3,08 (2)
Modernisierung Verkaufs- und Beratungsgesprache 3,7(1) 0(0) 0{0) 5,56 (1) 3,08 (2)
Modernisierung Lagerhaltung 0(0) 0(0) 0(0) 5,56 (1) 1,54 (1)
Modernisierung Deutsch 0(0) 0(0) 8,33 (1) 5,56 (1) 3,08 (2)
Modernnisierung Produktionsfaktoren 0(0) 12,5 (1) 0{0) 0(0) 1,54 (1)
Datenbanken unrelevanter 3,7(1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
Modernisierung Personalwirtschaft 0(0) 0(0) 0(0) 5,56 (1) 1,54 (1)
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DWU_VK: Digitalisi b r Schiiler
Medien zielgerichtet nutzen 48,15 (13) 25(2) 25(3) 44,44 (8) 40 (26)
Offeneheit 37,04 (10) 62,5 (5) 25 (3) 22,22 (4) 33,85 (22)
Besitzen bereits relevante Kompetenzen 29,63 (8) 0(0) 0(0) 11,11 (2) 15,38 (10)
Niedrigere Qualifikationsanforderungen 11,11 (3) 0(0) 0(0) 5,56 (1) 6,15 (4)
Selbstkompetenz 7,41 (2) 0(0) 8,33 (1) 0(0) 4,62 (3)
Hohere Qualifikationsanforderungen 3,7(1) 0(0) 8,33 (1) 0(0) 3,08(2)
Bewertung von Informationen 0(0) 0(0) 8,33 (1) 5,56 (1) 3,08 (2)
Lernkompetenzen 0 (0) 12,5(1) 8,33 (1) 0(0) 3,08(2)
Sozialkompetenzen 3,7(1) 0(0) 8,33 (1) 0(0) 3,08(2)
Mathekompetenzen 0(0) 0(0) 0(0) 5,56 (1) 1,54 (1)
Relevanz Digitalisierung antizipieren 7,41 (2) 0(0) 0(0) 0(0) 3,08 (2)
Sprache in Medien zielgerichtet nutzen 0(0) 0(0) 8,33 (1) 5,56 (1) 3,08(2)
Innovationen aufgreifen und vorantreiben 3,7(1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
Kritisches Denken 3,7(1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
Methodenkompetenz 3,7(1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
Mindigkeit 0(0) 0(0) 8,33 (1) 0(0) 1,54 (1)
Strukturiertheit 0(0) 0(0) 0(0) 5,56 (1) 1,54 (1)
Konzentrationsfahigkeit 3,7(1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
Englischkenntnisse 3,7(1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
DWU_VS: Verstindni ierigkeiten der Lernenden
Komplexitat der Digitalisierung 25,93 (7) 50(4) 33,33(4) 33,33 (6) 32,31(21)
Rahmenbedingungen Medien beriicksichtigen 11,11 (3) 37,5(3) 41,67 (5) 33,33 (6) 26,15 (17)
Medien zielgerichtet nutzen 18,52 (5) 37,5(3) 25(3) 22,22 (4) 23,08 (15)
Digitale nicht sichtbare Prozesse 11,11 (3) 37,5(3) 16,67 (2) 0(0) 12,31 (8)
Verarbeitung von Informationen 7,41(2) 0(0) 0(0) 5,56 (1) 4,62 (3)
Sprache zielgerecht nutzen 0(0) 0(0) 16,67 (2) 5,56 (1) 4,62 (3)
Digitalisierung von Geschéftsprozessen 3,7(1) 0(0) 16,67 (2) 0(0) 4,62 (3)
Risiko Substitution 3,7(1) 12,5 (1) 0(0) 0(0) 3,08 (2)
Verdnderung von Berufen 3,7(1) 12,5(1) 0(0) 0(0) 3,08 (2)
Relevanz von Fachwissen 3,7(1) 0(0) 8,33 (1) 0(0) 3,08 (2)
Bewertung von Informationen 0 (0) 0(0) 8,33 (1) 0(0) 1,54 (1)
New Work Anforderungen 3,7(1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
DWU_sV: Digitalisi b Schiilervor

Digitale Endgerte 44,44 (12) 37,5(3) 25 (3) 38,39 (7) 38,46 (25)
Digitale Unterrichtsmedien 22,22 (6) 12,5 (1) 41,67 (5) 16,67 (3) 23,08 (15)
Internet und Unterhaltung 11,11 (3) 25(2) 16,67 (2) 33,33 (6) 20 (13)
Soziale Medien 11,11 (3) 25(2) 16,67 (2) 22,22 (4) 16,92 (11)
Digitale Arbeitswelt 29,63 (8) 25(2) 16,67 (2) 16,67 (3) 23,08 (15)
Digitale Kommunikation 11,11 (3) 0(0) 8,33 (1) 11,11 (2) 9,23 (6)
Digitalisierung ist Status quo/normal 7,41 (2) 37,5(3) 8,33 (1) 0(0) 9,23 (6)
Wegfall von Arbeitsplatzen 3,7(1) 25(2) 8,33 (1) 0(0) 6,15 (4)
Digitalsierung Lebenswelt 11,11 (3) 12,5(1) 0(0) 0(0) 6,15 (4)
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F.5 Technologisch-padagogische Uberzeugungen

Tabelle 35: Digitalisierungsbezogene technologisch-pidagogische Uberzeugungen nach Erfahrungs-

gruppen in %

Studierende d‘:j:?r:::; anﬁ::;:::;nen Erfahrene Gesamt
(n=27) Lehrkrifte (n=18) (n=65)
(n=g) (n=12)
TPU_UG: Unterrict ltung mit digitalen Medien % (H&
Einsatz digitaler Medien (allgemein) 70,37 (19) 87,5(7) 41,67 (5) 61,11 (11) 64,62 (42)
Einsatz von Standardsoftware 14,81 (4) 12,5(1) 16,67 (2) 22,22 (4) 16,92 (11)
Medieneinsatz abwégen 14,81 (4) 25(2) 25(3) 11,11(2) 16,92 (11)
Quiztools/Kartenabfragen einsetzen 11,11 (3) 25 (2) 0(0) 22,22 (4) 13,85 (9)
Lernplattformen einsetzen 29,63 (8) 12,5(1) 0(0) 0(0) 13,85 (9)
Digitale Handlungsprodukte erstellen lassen 18,52 (5) 12,5 (1) 0(0) 5,56 (1) 10,77 (7)
Rechercheauftrige bearbeiten lassen 3,7(1) 25 (2) 8,33 (1) 5,56 (1) 7,69 (5)
Blended-Learning-Formate nutzen 11,11 (3) 0(0) 0(0) 11,11(2) 7,69 (5)
TPU_PDM: Potenziale digitaler Medien im Unterricht
Moderner und motivierender Unterricht 44,44 (12) 50 (4) 3333 (4) 50(9) 44,62 (29)
Mediennutzung lernen 51,85 (14) 62,5 (5) 33,33 (4) 33,33 (6) 44,62 (29)
Kommuniktion und Keoperation 18,52 (5) 50 (4) 41,67 (5) 38,89 (7) 32,31(21)
Dezentralisierung und Deregulierung 14,81 (4) 25(2) 50(6) 33,33 (0) 27,69 (18)
Erleichterung Unterrichtsorganisation 25,93 (7) 50 (4) 8,33 (1) 16,67 (3) 23,08 (15)
Erarbeitung und Sammlung von Wissen (Wissenwerkzeug) 14,81 (4) 0(0) 66,67 (8) 16,67 (3) 23,08 (15)
Férderung Binnendifferenzierung 14,81 (4) 37,5(3) 33,33 (4) 11,11(2) 20(13)
Authentizitét und Multi letivi 11,11 (3) 37,5 (3) 16,67 (2) 11,11 (2) 15,38 (10)
Férderung selbstgesteuertes Lernen 0(0) 25 (2) 25(3) 0(0) 7,69 (5)
Adaptive Lernprozesssteuerung (Wissensvermittlung) 3,7(1) 0(0) 0(0) 11,11 (2) 4,62 (3)
Multimedialitat 7,41 (2) 0(0) 0(0) 0(0) 3,08(2)
Darstellung k | Sachverhalte (Wissenreprésentati 0(0) 12,5(1) 0 (0) 5,56 (1) 3,08 (2)
TPU_RDM: Risiken digitaler Medien im Unterricht
Verlust Schiileraufmerksamkeit 33,33 (9) 25(2) 25(3) 38,89 (7) 32,31(21)
Technikprobleme 14,81 (4) 50 (4) 16,67 (2) 44,44 (8) 27,69 (18)
Soziale Benachteiligung 14,81 (4) 25(2) 66,67 (8) 11,11(2) 24,62 (16)
Unterschiedliche Medienk der Sus 0(0) 12,5 (1) 33,33 (4) 22,22 (4) 13,85 (9)
Kontrollverlust 18,52 (5) 0(0) 0(0) 22,22 (4) 13,85 (9)
Unzureichende/r Datenschutz und -sicherheit 741(2) 25 (2) 8,33 (1) 22,22 (4) 13,85 (9)
UnverhiltnismaRige Digitalisierung 3,7 (1) 0(0) 16,67 (2) 27,78 (5) 12,31 (8)
Fehlende Lehrerkompetenz 14,81 (4) 50 (4) 0(0) 0(0) 12,31 (8)
Uberforderung der Sus 0(0) 0(0) 8,33 (1) 27,78 (9) 9,23 (0)
‘Wahrheitsgehalt Informationen 14,81 (4) 0(0) 8,33 (1) 0(0) 7,69 (5)
Zeitaufwendig 14,81 (4) 0(0) 8,33 (1) 0 (0) 7,69 (5)
Verlsut sozialer Kontakte im Unterricht 11,11 (3) 0(0) 0(0) 5,56 (1) 6,15 (4)
Uberwachung des Unterrichts 3,7(1) 0(0) 0(0) 11,11(2) 4,62 (3)
Vorteile digitaler Medien nicht bekannt 7,41 (2) 0(0) 0 (0) 0(0) 3,08(2)
Oberflichliches Lernen 01(0) 12,5 (1) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
Verunsicherung durch unterschiedliche Inhal 0(0) 0(0) 8,33 (1) 0(0) 1,54 (1)
TPU_LB: Digitale Leistungsbeurteilung
hnelle/einfache Leistungsf llung 40,74 (11) 37,5(3) 50 (6) 55,56 (10) 46,15 (30)
keine Bedeutung 741 (2) 0(0) 41,67 (5) 38,89 (7) 21,54 (14)
Multiple-Choice-Tests 14,81 (4) 62,5 () 8,33 (1) 11,11 (2) 18,46 (12)
E-Klausuren nachteilig 22,22 (6) 25(2) 0 (0) 5,56 (1) 13,85 (9)
Téuschungsversuche einfacher 22,22 (6) 0(0) 8,33 (1) 0(0) 10,77 (7)
Kiinftig relevanter 0(0) 0(0) 16,67 (2) 22,22 (4) 9,23 (6)
Komplexere Leistungstest moglich 11,11 (3) 25(2) 0(0) 0(0) 7,69 (9)
Onlineklausur 14,81 (4) 12,5(1) 0 (0) 0(0) 7,69 (5)
Multimediale Klausuren 741(2) 0(0) 0(0) 5,56 (1) 4,62 (3)
Datenschutz gewdhrleisten 0(0) 0(0) 0(0) 5,56 (1) 1,54 (1)
Medienkompetenzen priifen 3,7(1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
Férderung Binnendifferenzierung 3,7(1) 0(0) 0 (0) 0(0) 1,54 (1)
TPO_DM: V h digitaler Medien
Mobile Endgerite 59,26 (16) 75 (6) 58,33 (7) 38,89 (7) 55,38 (36)
Audio/Visuelle Medien 25,93 (7) 37,5(3) 8,33 (1) 22,22 (4) 23,08 (15)
Internet 25,93 (7) 12,5 (1) 33,33 (4) 16,67 (3) 23,08 (15)
Kommunikationsmedien 18,52 (5) 12,5 (1) 25(3) 16,67 (3) 18,46 (12)
Anwendungssoftware 741(2) 25(2) 25(3) 16,67 (3) 15,38 (10)
Klassenraum-Endgerite 11,11 (3) 25(2) 8,33 (1) 16,67 (3) 13,85 (9)
Lernplattformen 3,7(1) 12,5 (1) 25(3) 16,67 (3) 12,31 (8)
Digitale Unterrichtsmaterialien 3,7(1) 25(2) 0(0) 16,67 (3) 9,23 (6)
E-Book/E-Paper 11,11 (3) 25 (2) 0 (0) 5,56 (1) 9,23 (6)
Quiztools 0(0) 12,5 (1) 16,67 (2) 11,11 (2) 7,69 (5)
Soziale Netzwerke 11,11 (3) 12,5 (1) 0(0) 5,56 (1) 7,69 (5)
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F.6 Technologisch-inhaltliche Uberzeugungen

Tabelle 36: Digitalisierungsbezogene technologisch-inhaltliche Uberzeugungen nach Erfahrungsgruppen in %

Studierende d':::::::; anfn‘a'::::;nen Erfahrene Gesamt
(n=27) Lehrkrafte (n=18) (n=65)
(n=8) (n=12)
TIU_TIB: Technologisch-inhaltliche Beei % (Haufigkeiten)
Verlust beruflicher Fertigkeiten 3,7(1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
Verschleierung von Prozessen 3,7(1) 0(0) 0(0) 0(0) 1,54 (1)
TIU_ALU: Technolgien zur | hentischer Ler b
Betriebsauthentischer Technologieei 40,74 (11) 0(0) 25 (3) 55,56 (10) 36,92 (24)
Anwendung betrieblicher Technologien schulen 33,33 (9) 37,5(3) 25(3) 33,33 (6) 32,31 (21)
lanspiel 14,81 (4) 0(0) 0(0) 0(0) 6,15 (4)
TIU_HLB: Handl ientierte Lei beurteilung
Betriebsauthentische Klausuraufbereitung 22,22 (6) 25(2) 0(0) 0(0) 12,31 (8)






G. Merkmalsverteilung Clustergruppe

Tabelle 37: Merkmalsverteilung Clustergruppen (Quelle: Eigene Darstellung)

PC1(n=35) PC2(n=11) PC3(n=19) | IDC1(n=40) IDC2(25)
Personen in % (Haufigkeiten)
Studierende 45,7 (16) 18,2(2) 47,4 (9) 55,0 (22) 20,0(5)
Studienreferendar*innen 2,9(1) 9,1(1) 31,6 (6) 10,0 (4) 16,0 (4)
Berufsanfanger*innen 22,9(8) 27,3(3) 5,3(1) 12,5(5) 28,0(7)
Erfahrene Lehrkrafte 28,6 (10) 45,5 (5) 15,8 (3) 22,5(9) 36,0 (9)
Berufserfahrung in %
Berufsausbildung 57,1 45,5 63,2 57,5 56,0
Berufserfahrung > 3 Jahre 14,3 9,1 26,3 15,0 20,0
Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen in%
Padagogischer Einsatz digitaler Medien 40,0 36,4 31,6 30,0 48,0
Wirtschaftsdidaktischer Einsatz digitaler Medien 229 18,2 53 12,5 24,0
Digitalisierung ohne Unterrichtsbezug 8,6 18,2 0,0 5,0 12,0
Mediennutzung MD (SD)
Durchschnittliche Mediennutzungsintensitat* 0,25(0,14) 0,29(0,14) 0,17 (0,13) ] 0,23(0,13) 0,25(0,16)

*=Summe zeitlich gewich Med /Anzahl Medien
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Abbildung 11: Dendrogramm hierarchische Clusteranalyse 3-Gruppen-Lésung
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