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EDITORIAL

Chancen und Herausforderungen des

digitalen Lernens erkennen!

Liebe Leserinnen und Leser,

wie in vielen anderen Bereichen hat die Corona-Pandemie
auch in der Berufsbildung einen Schub an Verdnderungen
ausgelost. In kurzer Zeit mussten Lernprozesse in digita-
le Formen {iiberfiihrt werden, um das Aus- und Weiterbil-
dungsgeschehen am Laufen zu halten. Damit verbunden
waren neue Impulse zur Gestaltung und Bewertung von
Lernprozessen. Allerdings wurden auch Grenzen des digita-
len Lernens deutlich. Die Beitrége dieser Ausgabe beschéf-
tigen sich mit der Frage, wie Neuerungen im Bereich des
digitalen Lernens das Prasenzlernen in der Berufsbildung
bereichern kénnen und welche Anforderungen damit nicht
nur an die didaktische Konzeption, sondern auch an die Ler-
nenden verbunden sind.

Technologische Optionen und didaktisch-
methodische Konzepte zusammendenken

Der Einsatz digitaler Technologien in der berufspraktischen
Umsetzung erweist sich dann als erfolgreich, wenn er von
klaren didaktischen und methodischen Prinzipien geleitet
ist.

So konnen digitale Assistenzsysteme durch Visualisierun-
gen und ergédnzend hinterlegte Informationen Auszubil-
dende dabei unterstiitzen, umfassende berufliche Hand-
lungskompetenz zu entwickeln. Durch die Verkniipfung
von Arbeitsmitteln (z.B. Maschinen oder Werkzeugen) mit
digitalen Assistenzsystemen konnen komplexe und reali-
tatsnahe Lernsituationen geschaffen und nach didaktischen
Grundsitzen gestaltet werden. Auch virtuelle Lernumge-
bungen bieten Lernenden die Moglichkeit, Produktions-
und Geschéftsprozesse realitdtsnah nachzuempfinden und
so ein Verstandnis fiir Ablaufe und auch Gefahrensituatio-
nen zu entwickeln. Gegeniiber der realen Welt ist der virtu-
elle Raum fehlertoleranter und bietet den Vorzug, in einem
geschiitzten Raum Erfahrungen zu sammeln.

In der Berufsbildung bislang noch wenig beachtet sind
die Moglichkeiten von Learning Analytics. Hier geht es da-
rum, durch die gezielte Auswertung umfassend erhobener

HUBERT ERTL

Prof. Dr., Forschungsdirektor und
Standiger Vertreter des Présidenten
des BIBB

Daten Lernprozesse besser an den Bediirfnissen einzelner
Lernender auszurichten. Dabei erfolgen die Generierung
und Auswertung von Daten zeitlich parallel zu Lernpro-
zessen, wodurch Lernaufgaben und -anforderungen kurz-
fristig angepasst werden konnen. Im Ergebnis kann dies zu
einer Uberwindung des Musters »one-size-fits-all« im be-
ruflichen Lernen fiihren, indem Lernprozesse individuell
gestaltet werden. Die Entwicklung von Learning Analytics
wird zurzeit hauptséchlich im hochschulischen Bereich vo-
rangetrieben. Fiir das berufliche Lernen sollten die sich
ergebenden Moglichkeiten starker als bisher in den Mit-
telpunkt von Forschung und Entwicklung geriickt und die
berufliche Praxis systematisch eingebunden werden.

Digitales Lernen ist voraussetzungsvoll fiir
Lernende und Lehrende

Insgesamt ist festzuhalten, dass digitales Lernen hohe An-
forderungen an beruflich Lernende stellt, die in der Gestal-
tung von Lernumgebungen beriicksichtigt werden miissen.
So ist besonders darauf zu achten, die Lernmotivation in
digitalen Prozessen zu unterstiitzen. Was in Prasenzlernen
unmittelbar durch das Bildungspersonal gewahrleistet wer-
den kann, muss beim digitalen Lernen noch starker durch
motivierende Formen der Aufgabenstellung und Riickkopp-
lungen zu Lernfortschritten sichergestellt werden. Zudem
erfordert digitales Lernen ein hohes Mal3 an Selbstlernkom-
petenz, die kontinuierlich und in didaktischem Sinne syste-
matisch aufgebaut werden muss.

Damit ist die Fundierung digitalen Lernens durch die di-
daktisch-methodische Kompetenz des Bildungspersonals
angesprochen — mithin einem Thema, dem die BWP noch
in diesem Jahr eine eigene Ausgabe widmen wird.
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Unsere Online-Extras unter
www.bwp-zeitschrift.de

e Horen Sie das Interview mit NORMAN BALKE und
DR. MARKUS SCHAFER zum Thema »Lernen mit
digitalen Medien und Technologien« als Podcast
www.bwp-zeitschrift.de/p155199

e BWP-Infografiken
Samtliche Infografiken dieser Ausgabe finden Sie
online zum kostenlosen Download unter
www.bwp-zeitschrift.del/archiv

Infografik in der Heftmitte

Vielfalt und Bedeutung digitaler Lernformen
Download des Posters unter:
www.bwp-zeitschrift.de/g585
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Digitales Lernen: Nutzen wir wirklich
alle Moglichkeiten?

Uberlegungen zur Integration von
Technologien in die Berufsbildung
ALBERTO CATTANEO

Learning Analytics: Analyse von
Bildungsdaten in der Berufsbildung

DIRK IFENTHALER, SAMUEL GREIFF

Mit Learning Analytics werden sozio-techno-
logische Data-Mining-, Analyse- und Inter-
ventionspraktiken bezeichnet, die das Ziel
verfolgen, Bildungsprozesse individuell und
systemisch zu unterstiitzen. Trotz umfassen-
der Potenziale werden Learning Analytics nur
zogerlich in der Berufsbildung eingesetzt. Der
Beitrag skizziert Entwicklungslinien und den
aktuellen Forschungsstand zu Learning Ana-
Iytics, stellt ein holistisches Rahmenmodell fiir
Learning Analytics-Systeme vor und reflektiert
ethische und datenschutzrechtliche Prinzipien.

Welche Kompetenzen bendtigen
Lernende fiir selbstgesteuertes, digital

gestiitztes Lernen?
JONATHAN DYRNA, JANA RIEDEL, LYDIA STARK

Gefiihrt oder selbstgesteuert?

Wie lassen sich Lernerfolg und Motivation
in digitalen Lernpfaden fordern?

ANNE KITTEL, LENA PIEL, TINA SEUFERT
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Nachrichten — kurz notiert

Digital kompetenter Unterricht
- mangelhafte IT-Infrastruktur
Eine aktuelle Studie des Bundesver-
bands der Lehrkréfte fiir Berufsbil-
dung e.V. (BvLB) zeigt, dass eine gute
technische Infrastruktur ein Schliis-
selfaktor beim digitalen Unterrichten
in der beruflichen Bildung ist. Hieran
mangelt es jedoch an vielen Schulen,
wodurch das subjektive Stresserleben
der Lehrkrifte deutlich erh6ht wird.
Die Pandemie hat die digitale Ausstat-
tung (z.B. mit Tablets und Laptops) an
beruflichen Schulen zwar verbessert,
die WLAN-Verfiigbarkeit und -stabi-
litdt wird hingegen haufig beméngelt.
Als positiv stellt die Studie die digitale
Kompetenz des Lehrpersonals heraus.
Fiir die Studie wurden deutschlandweit
3.074 berufliche Lehrkrifte befragt.
www.bvlb.de/wp-content/uploads/
2022/02/BvLB_Studie_final_
220211_Digital_kompr.pdf

Aktuelle Veranstaltungen
im 2. Quartal

re:publica

Nach einer coronabedingten Zwangs-
pause finden im 2. Quartal 2022 gleich
mehrere Prasenzveranstaltungen zu
digitalen Themen statt. Im Fokus der
re:publica (8. bis 10. Juni 2022 in
Berlin) stehen Themen der digitalen
Gesellschaft, Blogs, Social Media und
Netzpolitik. Der digitale Wandel erfasst
auch alle Bereiche der Berufsbildung —
daher ist das BIBB mit einem eigenen
Stand auf der re:publica vertreten.

Vom 31. Mai bis 2. Juni 2022 findet in
Karlsruhe die Learntec — Europas grof3-
te Veranstaltung fiir digitale Bildung-
statt. Nationale und internationale
Aussteller prasentieren die neuesten

Technologien rund um digitales Lernen
und Arbeiten in Schule, Hochschule und
Beruf.

https://www.learntec.de/
https://re-publica.com/

KMK: Lehren und Lernen in der
digitalen Welt.

Flinf Jahre nach Verabschiedung der
Strategie »Bildung in der digitalen Welt«
hat die Kultusministerkonferenz im De-
zember 2021 die ergénzende Empfeh-
lung »Lehren und Lernen in der digita-
len Welt« beschlossen. Die Erganzung
vertieft einzelne Aspekte der Strategie,
reflektiert die wihrend der Corona-Pan-
demie gesammelten Erfahrungen und
stellt die Bedeutung der Unterrichts-
qualitat und Schulentwicklung beim
Einsatz neuer Technologien heraus. Mit
der ergdnzenden Empfehlung wird der
Fokus auf die notwendigen digitalen
Schulentwicklungsprozesse und auf die
Qualifizierung der Lehrkréfte in didak-
tischer und technischer Hinsicht gelegt.
www.kmk.org/fileadmin/veroeffent
lichungen_beschluesse/2021/2021_
12_09-Lehren-und-Lernen-Digi.pdf

Ukraine-Themenseite des BIBB

Die Themenseite biindelt ausgewéhlte
Informations- und Unterstiitzungsan-
gebote des BIBB.
www.bibb.de/ukraine

Erste Ergebnisse aus der
Initiative ASCOT+

Wie kann die Ausbildung in Schule
und Betrieb mit digitalen Instrumen-
ten kompetenzorientierter gestaltet
werden? Oder wie konnen computer-
gestiitzte Tools bei der Entwicklung
von Priifungsaufgaben entlasten? Zu
diesen Fragen stellen die sechs Projekte
der Forschungs- und Transfer-Initiati-
ve ASCOT+ ihre bisherigen Ergebnis-
se und Prototypen am 1. und 2. Juni
2022 in Bonn vor; darunter Trainings-
und Lern-Software mit simulierter
Arbeitsumgebung sowie Online-Tools
zur Erstellung von Test- und Priifungs-
aufgaben. Der erste Veranstaltungstag
widmet sich schwerpunktméRig dem
Thema »Digitales Priifen in der Be-
rufsbildung«, der zweite Tag stellt das
Thema »Lernen in der Berufsbildung«
in den Mittelpunkt. Die Teilnahme ist
nach vorheriger Anmeldung kostenfrei.
www.ascot-vet.net/

Digitales Lehren und Lernen
mit der LUCA Office Simulation

Mit der Lehr-Lern Plattform LUCA Of-
fice Simulation steht Lernenden eine
digitale Blirosimulation zur Verfiigung,
in der sie komplexe Arbeitsszenarien in
einer authentischen Lernumgebung be-
arbeiten konnen. Die Plattform wurde
im Rahmen des Projekts »Problemlése-
analytik in Blirosimulationen« (PSA-
Sim) der BMBF-Initiative ASCOT + ent-
wickelt und steht als Open Educational
Ressource kostenfrei fiir Interessierte
zur Verfligung. Fiir Lehrende gibt es
Workshops und Handreichungen zum
Einsatz von LUCA im Unterricht.
https://luca-office.de/
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Digitale Kompetenzen in
Deutschland ungleich verteilt

In der deutschen Bevolkerung sind die
digitalen Kompetenzen ungleich ver-
teilt. Unterdurchschnittliche digitale
Kompetenzen weisen vor allem altere
Menschen, Frauen, Personen mit gerin-
ger formaler Bildung oder Migrations-
hintergrund auf. Auch bei Jugendlichen
bestehen grofse Kompetenzunterschie-
de, die stark vom Elternhaus beeinflusst
werden. Zu diesen Ergebnissen kommt
eine durch das RWI - Leibniz-Institut fiir
Wirtschaftsforschung durchgefiihrte
Studie, die auf Daten des Nationalen
Bildungspanels (NEPS) basiert.

Die Studie ist als Heft 150 der Reihe
RWI Materialien erschienen.
www.rwi-essen.de/media/content/
pages/publikationen/rwi-materialien/
rwi-materialien_150.pdf

Junge Menschen gestalten ihre
Jugend in der Pandemie

Immer noch haben viele Jugendliche
Angst vor ihrer Zukunft. Und trotzdem
gestalten junge Menschen ihre Jugend
in der Pandemie. Dies zeigt die dritte
Befragung von Jugendlichen und jun-
gen Erwachsenen in der Corona-Zeit
(JuCo III). Mehr als 6.000 junge Men-
schen haben sich an der Online-Befra-
gung der Frankfurter Goethe-Univer-
sitdt und der Universitat Hildesheim
beteiligt. Wahrend die Jugendlichen
sich zu Beginn der Pandemie von der
Politik kaum wahrgenommen fiihlten,
zeigen sich in der Studie JuCo III vom
Dezember 2021, dass sich einige Ju-
gendliche inzwischen politisch mehr
gehort fiihlen; allerdings hat die Mehr-
heit nach wie vor den Eindruck, dass

sie politische Entscheidungen nicht
beeinflussen kann. Positiv vermerken
einige Jugendliche, dass ihre Schulen
nun digital besser ausgestattet seien
und dass sie wiedervermehrt ihren
Hobbies nachgehen kénnen.
Insgesamt zeigt die Studie allerdings
auch, dass die lange Dauer der Pande-
mie bei den jungen Menschen deutli-
che Spuren hinterlassen hat. Mehr als
jede/-r Fiinfte wiinscht sich professio-
nelle Hilfe- und Beratungsangebote,
ein entsprechendes Angebot sei jedoch
nicht zu finden.
https://hildok.bsz-bw.de/frontdoor/
index/index/docld/1326

Zukunftsplanung mit dem
Handy

Die von der Stiftung der Deutschen
Wirtschaft (sdw) entwickelte Studien-
kompass-App unterstiitzt Jugendliche
bei der Studien- und Berufswahl. Die
kostenlose App bietet den Jugendlichen
durch verschiedene, zielgruppenge-
rechte Formate umfangreiche Informa-
tionen. Dazu gehoren beispielsweise
Erfahrungsberichte, Podcasts, Videos,
Kompetenztrainings oder Rétselaufga-
ben. Neben Themen wie Studium, Aus-
bildung und Bewerbungstipps liegt ein
Schwerpunkt der App auf der Digitali-
sierung und den fiir ihre Bewéltigung
notigen Schliisselkompetenzen.

www.studienkompass.de/app/

eduCheck digital = Priifverfahren
fiir digitale Bildungsmedien

Um fiir die Zukunft klar festlegen zu
konnen, welche Bildungsmedien den
deutschen Datenschutzbestimmungen
fiir den Einsatz an Schulen sowie den
technischen Anforderungen gerecht
werden, wird aktuell ein landeriiber-
greifendes Priifverfahren entwickelt.
Im Projekt sollen Kriterien, Verfahren
und technische Systeme erarbeitet
werden, die sicherstellen, dass Lehr-
krafte unkompliziert und rechtssicher
Bildungsmedien auswéhlen kénnen.
Das durch das Medieninstitut der Lan-
der FWU - Institut fiir Film und Bild in
Wissenschaft und Unterricht — durchge-
fiihrte Projekt wird unter Federfiihrung
des Landes Rheinland-Pfalz durch Mit-
tel aus dem DigitalPakt Schule in Hohe
von rund 2,5 Millionen Euro finanziert.
https://educheck.schule/

Ki-gestiitztes Studium durch
adaptive Lernsysteme

4LIKE

Mithilfe von Kiinstlicher Intelligenz
entwickeln Ulmer Forschende im BMBF-
geforderten Forschungsvorhaben 2LIKE
digitale Lernsysteme, die sich den indi-
viduellen Vorkenntnissen und Fahigkei-
ten der Studierenden anpassen. Bereits
im Wintersemester 2022/23 sollen die
neuen Methoden und Lernaktivitdten
in ausgewéhlten Studienfachern einge-
setzt werden. Im Projekt biindeln For-
schende aus Informatik, Psychologie
und berufsbegleitender Weiterbildung
ihr Wissen.
www.uni-ulm.de/einrichtungen/
saps/ueber-uns/projekte/2like/

(Alle Links: Stand 21.04.2022)
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Digitales Lernen: Nutzen wir wirklich alle Moglichkeiten?

Uberlegungen zur Integration von Technologien in die Berufsbildung

ALBERTO CATTANEO

Prof. Dr., Forschungsfeldleiter
an der Eidgendssischen
Hochschule fiir Berufsbildung
(EHB), Lugano
Alberto.Cattaneo@suffp.
swiss

Die Integration von Technologien wird in der Bildung zunehmend zu einem
Muss und ist durch die COVID-19-Pandemie noch dringlicher geworden. In
der (dualen) Berufsbildung lautet die Frage, inwieweit wir das didaktische
Potenzial von Technologien tatsachlich ausschopfen, um Lehr- und Lern-
prozesse zu unterstiitzen. Dieser Beitrag biindelt die Ergebnisse eines iiber
16 Jahre laufenden Langzeitforschungsvorhabens und geht von der Annahme
aus, dass dafiir in erster Linie ein starkes padagogisches Konzept und nicht
unbedingt die neueste Spitzentechnologie benotigt wird. Auf dieser Grund-
lage wird der »Erfahrraum« als ein berufsbildungsspezifisches padagogisches
Modell fiir die Technologieintegration eingefiihrt, das darauf abzielt, lernort-
iibergreifendes Lernen zu verbessern. Seine Wirksamkeit fiir das Lernen und
die Konnektivitdt zwischen den Akteuren der Berufsbildung wird an einem
Beispiel veranschaulicht. AbschlieBend werden die Projektergebnisse mittels

zweier zusammenfassender Begriffe erortert: visuell basierte Reflexion und

Kooperation.

Praambel: Was wir unter »digitalem Lernen« ver-
stehen und was nicht

»Digitales Lernen« ist ein Begriff, der viele unterschiedliche
Themen aufwirft, so z. B. die Annahme, dass am Arbeitsplatz
neue Kompetenzen erforderlich sind (bspw. im Hinblick auf
die Automatisierung und Digitalisierung berufsbezogener
Aufgaben —vgl. die Diskussion zum Thema »Industrie 4.0«)
und in der Schule erlernt werden miissen (bspw. in Bezug
auf computerbasiertes Denken, kritische Mediennutzung
oder einen verantwortungsvollen Umgang mit der eige-
nen digitalen Identitit). Im Zuge der COVID-19-Pandemie
wurde dieser Begriff aul3erdem oft mit den Begriffen »On-
line-Learning« oder Fernunterricht/integriertes Lernen
verwechselt bzw. durch diese {iberlagert. Hier wird eine
weiter gefasste Auslegung des Begriffs »digitales Lernen«
im dem Sinne vorgeschlagen, »wie digitale Technologien
zur Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozessen genutzt
werden kénnen«. Dabei wird die spezielle Verwendung des
Begriffs im Kontext der Berufsbildung betrachtet.

Das Primat eines starken padagogischen Konzepts:
das Modell des »Erfahrraums«

Der Berufsbildungskontext hat seine eigenen Besonder-
heiten. Ein wesentliches Merkmal dualer Berufsbildungs-
systeme ist die Ausbildung an verschiedenen Lernorten
und der damit verbundene Wechsel. Dies erfordert ein be-
rufsbildungsspezifisches Modell fiir die Technologieintegra-
tion. Im Rahmen des Forschungsvorhabens »Dual-T« wur-
de ein solches Modell fiir die Bildungsforschung entwickelt
(vgl. Infokasten). Die Hauptforschungsfrage lautete, wel-
che spezifische Rolle Technologien spielen kdnnen, um
die Kluft zwischen den Lernorten in der Berufsbildung zu
iiberbriicken und die Lernortkooperation zu férdern. Be-
trachtet man Technologien als Grenzobjekte (vgl. BAKKER/
AxKERMAN 2019), ist davon auszugehen, dass die bestehen-
den Unterschiede zwischen den beiden Lernorten zu einer
dialogischen produktiven Kraft werden miissen, die eine
wechselseitig befruchtende Wirkung hat. Es wird also deut-
lich, dass es hier eher um padagogisch-didaktische als um
technologiebezogene Uberlegungen geht. Dies steht auch
im Einklang mit dem Forschungsstand, der zunehmend
verdeutlicht, dass nicht die Technologie an sich das Lernen
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Das Langzeitforschungsvorhaben Dual-T

Dual-T wurde vom Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung und
Innovation im Zeitraum 2006 bis 2021 finanziert, um die
allgemeine Forschungsfrage zu kldren, welche Rolle Technologien
in der Berufsbildung spielen kdnnten. Die Programmkoordina-
tion lag bei der Eidgendssischen Technischen Hochschule
Lausanne (EPFL) (Prof. PIERRE DILLENBOURG), weitere beteiligte
Institutionen waren die Eidgendssische Hochschule fiir
Berufsbildung (Prof. ALBERTO CATTANEO), die Universitdt Fribourg
(Prof. JEAN-LuC GURTNER) und bis 2013 die Universitdt Genf
(Prof. MIREILLE BETRANCOURT). Im Rahmen dieses einzigartigen
Langzeitforschungsprogramms wurden 13 Doktorarbeiten in
einer ebensolchen Zahl von Unterprojekten verfasst, die alle auf
unterschiedliche Weise zur Beantwortung einer gemeinsamen
Frage beitrugen: »Konnte das Berufsbildungssystem von
Lerntechnologien profitieren, die speziell dazu konzipiert sind,
die Kluft zwischen den Lernorten in der Berufsbildung besser zu
liberbriicken?«

Weitere Informationen unter http://dualt.epfl.ch/ und
www.ehb.swiss/project/dual-t

unterstiitzt, sondern eine padagogisch solide, sachkundige
und kluge Nutzung der Technologie (vgl. z. B. OECD 2015).
Vor diesem Hintergrund wurde im Zuge der Analyse der
ersten Designversuche im Forschungsvorhaben ein pada-
gogisches Modell, der »Erfahrraums, entwickelt.
Der Erfahrraum (vgl. SCHWENDIMANN u.a. 2015) basiert
auf vorliegenden Modellen des Erfahrungslernens (z.B.
KoL 1984; ScHON 1983), die davon ausgehen, dass man
aus seinen (eigenen) Erfahrungen lernen kann, sofern man
sie reflektiert. Gleichzeitig zielt der Erfahrraum auf die dua-
le Berufsbildung und die hier bestehende Notwendigkeit ab,
das Geschehen an den verschiedenen Lernorten — Schule
und Betrieb — besser miteinander zu verkniipfen. Der Er-
fahrraum ist so flexibel, dass er auf verschiedene Weise
umgesetzt werden kann. Verallgemeinernd kénnen jedoch
vier Hauptschritte benannt werden, die im darauffolgenden
Kapitel anhand eines Fallbeispiels veranschaulicht werden:
1. Der erste Schritt ermdglicht es den Lernenden, Spuren ih-
rer (authentischen oder simulierten) beruflichen Erfah-
rungen zu erfassen. Dies erfolgt haufig am Arbeitsplatz.
Mobile Technologien konnen die Erfassung erleichtern,
indem sie Rohmaterialien in Form von Fotos, Videos so-
wie Audio- oder schriftlichen Notizen dokumentieren.
2. Der zweite Schritt ist eine Vorbereitungsphase: Wahrend
dieser sollen aus den Rohmaterialien — die nun im di-
gitalen Raum verfiigbar sind — relevante Materialien
werden. Dies erfordert einen Auswahlprozess — da nicht
unbedingt alle Erfahrungen fiir das Lernen relevant
sind — und einen Strukturierungsprozess. Die optimale
Struktur kann durch die Lehrperson (und betriebliche
Ausbilder/-innen) oder direkt durch die digitale Lern-
umgebung vorgegeben werden, in der die beruflichen
Erfahrungen erfasst werden.

3. Im dritten Schritt werden die relevanten Materialien
durch einen Reflexionsprozess iiber das Handeln zu
Lernmaterialien. Dieser Prozess kann ebenfalls wieder
durch Lehrpersonen bzw. Ausbilder/-innen moderiert
und konzipiert werden, anstelle einer technologischen
Losung — z.B. durch vorstrukturierte Reflexionsauffor-
derungen (Prompts) —, und kann in unterschiedlichen
sozialen Umfeldern stattfinden (allein oder gemeinsam
mit der Peer-Gruppe, mit Vorgesetzten oder Ausbilderin-
nen und Ausbildern). Die daraus resultierenden Lernak-
tivitaten erfolgen hiufig im Zuge bestimmter Prozesse,
so z.B. durch
* Anreichern, z.B. Konzentration auf magebliche De-
tails, die die Entwicklung eines professionellen Blicks
fordern; Erganzung praktischer Erfahrungen durch
theoretische Wissenselemente im Rahmen einer
durch die Lehrperson moderierten Diskussion oder
durch

* Vergleichen und Kontrastieren, z.B. durch den Ver-
gleich dhnlicher Verfahren, die in beruflichen Kon-
texten je nach Unternehmensgrof3e oder -typ unter-
schiedlich umgesetzt werden; durch den Vergleich
von Erfahrungen, bei denen Fehler gemacht wurden,
oder mittels paradigmatischer Referenzmodelle (vgl.
CoLLINS 2010; SCHWARTZ/BRANSFORD 1998).

4. Im vierten Schritt wird die Re-Kontextualisierung (vgl.
GUILE 2020) des Wissens am Arbeitsplatz vorbereitet
(z.B. durch praktische Ubungen oder Simulationen), um
das Gelernte anzuwenden und um den Zusammenhang
mit dem in der Schule vermittelten fachspezifischen und
theoretischen Wissen klarer herauszuarbeiten. Dieser
Schritt endet mit der Riickkehr in das berufliche Umfeld,
wo die Lernenden in der Lage sein sollten, durch neue
berufliche Erfahrungen zu validieren, was sie durch ihre
Reflexionstéatigkeit gelernt haben.

Befunde: Funktioniert es? Das Fallbeispiel
Koch/Kochin

Das Modell wurde in zahlreichen Projekten und unter Nut-
zung vieler Technologien getestet. Im Folgenden geht es
um ein Projekt zum mobilen Lernen in der Ausbildung von
Kochinnen und Kochen, die ihre Smartphones benutzen
konnten, um mittels Fotos die verschiedenen Schritte bei
der Zubereitung einer Speise nach Rezept am Arbeitsplatz
zu dokumentieren. Dabei konnten sie iiber eine Online-
Umgebung ihre eigene Lerndokumentation erstellen
(Schritt 1)*. Diese Umgebung — die auch fiir Lehrpersonen

1 Die Erfahrungen werden im folgenden Video kurz zusammengefasst:
https:/lyoutu.be/1rlK30-lyLg. Die offizielle Bezeichnung des Projekts

lautete: »Erfassen von relevanten Erfahrungen am Arbeitsplatz durch

mobile Gerdate«.
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und betriebliche Ausbilder/-innen zugénglich war — be-
steht im Wesentlichen aus einem strukturierten Kochbuch
(Schritt 2), das die Auszubildenden bei ihrer Abschlussprii-
fung vorlegen miissen. Jedes Rezept oder jede dokumen-
tierte Erfahrung enthélt auch einen reflexiven Teil mit inte-
grierten strukturierenden Anregungen (Prompts), um die
Reflexion zu erleichtern (Schritt 3). Gleichzeitig kann die
Lehrperson bestimmte Inhalte auswahlen (Schritt 2), um
situative und lernerzentrierte Lerneinheiten zu entwickeln,
die die Reflexion und das Kontrastieren dhnlicher Prozesse
anregen, die in unterschiedlichen beruflichen Kontexten
ablaufen (z.B. wenn die gleiche Zubereitungsmethode bei
verschiedenen Rezepten angewendet wird; Schritt 3und 4).
Auszubildende konnen ihre Ausbilder/-innen am Arbeits-
platz um spezielles und kontextbezogenes Feedback bitten.
Die Ausbilder/-innen haben Zugriff auf das Kochbuch des/
der Auszubildenden und koénnen sehen, was in der Schu-
le geschieht. All diese Funktionen stellen bereits wichtige
Handlungsanregungen mit Blick auf das Ziel der Konnek-
tivitat zwischen den Lernorten dar: Der Arbeitsplatz kann
durch die Abbildung der dortigen Ablaufe Eingang ins Klas-
senzimmer finden; gleichzeitig kann das, was in der Schule
vermittelt wird, iber die Online-Umgebung mit den betrieb-
lichen Ausbilderinnen und Ausbildern geteilt werden.

Das Projekt war im Lauf der Zeit Gegenstand mehrerer Un-

tersuchungen; zunichst mit drei Klassen von Auszubilden-

den, von denen zwei (n=45) zur Untersuchungsgruppe
gehorten und eine (n = 22) als Kontrollgruppe teilnahm.

So konnte belegt werden, wie hocheffektiv diese Erfahrung

fiir die Auszubildenden ist. Effekte zeigten sich in folgender

Hinsicht:

* beim Lernen im Sinne des Erwerbs von deklarativem
Wissen (gemessen anhand von Lerntests beruflicher Wis-
sensinhalte; vgl. CATTANEO/MoOTTA/ GURTNER 2015),

* bei der metakognitiven Kompetenzentwicklung (gemes-
sen anhand der qualitativen Analyse der Reflexionen der
Lernenden und ihrer Analyse der kritischen Punkte eines
Rezepts im Kochbuch; vgl. ebd.; MAuRoUX u.a. 2016),

* bei den erzielten Leistungen beim Kochen (gemessen
mithilfe von Fachleuten, die die per Video aufgezeich-
neten Leistungen der Auszubildenden in den Untersu-
chungs- und Kontrollgruppen anhand derselben Krite-
rien analysierten, die fiir Koche in Berufswettbewerben
gelten; vgl. CATTANEO/MoOTTA 2020),

* bei der verbesserten Wahrnehmung der Zusammenhén-
ge zwischen Theorie und Praxis (gemessen mittels grof3
angelegter Befragungen und Lernanalytik zur Nutzung
der Plattform; vgl. CARUso/CATTANEO/GURTNER 2020
und CATTANEO/GURTNER/FELDER 2021).

Belegen lassen sich auch Riickwirkungen sowohl auf die
Lehrpersonen in den Schulen und ihre paddagogischen An-
sitze (vgl. HAMALAINEN/ CATTANEO 2015) als auch auf die

betrieblichen Ausbilder/-innen am Arbeitsplatz und ihr
Verhalten im Hinblick auf die Lerndokumentation. Damit
zeigen sich letztlich positive Auswirkungen auf das gesamte
System.

Erkenntnisse fiir die Praxis

Ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit und hauptsachlich
gestiitzt auf unsere direkten Erfahrungen aus dem For-
schungsvorhaben werden im Folgenden fiir die Praxis re-
levante Erkenntnisse aufgefiihrt; der erste Punkt wurde
bereits in der Einleitung erwéhnt.

Es bedarf eines starken pddagogischen Konzepts, das von der
Technologie, die in das Kongzept integriert werden kann, un-
abhdngig ist. Es ist nicht notig, der neuesten Technologie
»hinterherzujagen«, das didaktische Grundprinzip ist am
wichtigsten. In den Projekten fiir die Ausbildung von Ko6-
chinnen und Kéchen sowie in mehreren anderen Projekten
wurde ein erfahrraum-kompatibles paddagogisches Konzept
mit einem anderen Konzept verglichen. So konnte beispiels-
weise mit dem Fragebogen, mit dem die Wirksamkeit der
Lernortkonnektivitit beurteilt wird (vgl. CARUSO/CATTA-
NEO/GURTNER 2020), belegt werden, dass es der padago-
gische Ansatz war, der den nachgewiesenen Unterschied
ausmachte.

Visuelle Technologien bieten einen hervorragenden Mehrwert
fiir die Berufsbildung, da sie berufliche Situationen in ihrer
Situiertheit und Reichhaltigkeit festhalten und darstellen. Es
ist iiberraschend, wie viele fachliche Details eine hochqua-
lifizierte Fachkraft auf einem einzigen Foto identifizieren
kann, die ein/-e Anfénger/-in nicht sieht. Es ist Aufgabe des
Unterrichtsdesigns, diese Reichhaltigkeit funktional und
handhabbar zu machen und darauf zu achten, dass sie nicht
zur Uberforderung wird (vgl. CATTANEO/APREA 2018).
Uber das Beispiel mit den Kéchen/Kéchinnen haben sich
Kommentarfunktionen als ein leistungsstarkes didaktisches
Tool erwiesen, um das Potenzial visueller Reprédsentationen
voll auszuschopfen. Kommentare ermoglichen die Analyse
und Reflexion von praktischen Abldufen bei verschiede-
nen Lernaktivitdten. Dies kann erfolgen, indem Fotos mit
kurzen grafischen Hinweisen versehen werden, um Details
zu identifizieren und einzuordnen (vgl. Corr1/CATTANEO
2021). Eine andere Option besteht darin, ldngere schriftli-
che Anmerkungen in Videos bei der Analyse komplexerer Si-
tuationen zu teilen, um den Zusammenhang zwischen den
sichtbaren Details und der ihnen zugrundeliegenden Wis-
sensbasis erkennbar zu machen. Dies wurde zum Beispiel
wihrend Einsatznachbesprechungen mit Gesundheitsfach-
kréften erprobt (vgl. CATTANEO/BOLDRINI/LUBINU 2020).
Je nach beruflichem Kontext kdnnen dabei authentische
oder simulierte Abldufe den Ausgangspunkt bilden.
Technologien in der Berufsbildung sollten deren koopera-
tives Potengial ausschopfen, wobei Kooperation sowohl in
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horizontaler als auch in vertikaler Hinsicht zu verstehen ist.
Horizontal meint den im Klassenzimmer umgesetzten pa-
dagogischen Ansatz zur Durchfithrung kooperativer Lern-
aktivitdten. Vertikal bezieht sich auf die Art und Weise, wie
Technologien Lernorte und ihre Akteure besser und starker
miteinander verbinden, wie es die Online-Umgebung fiir
Koche/Kochinnen veranschaulicht. Aus den Versuchsvor-
haben zum Beruf Koch/K&échin wurde die soziale Plattform
Realto entwickelt.? Sie kann von allen méglichen Berufs-
gruppen genutzt werden, da sie sich an die spezifischen Er-
fordernisse jedes Berufs anpassen lasst. Realto ermoglicht
es
* Auszubildenden, ihre beruflichen Erfahrungen mit ihren
Mitschiilern zu teilen,
* Lehrpersonen, auf Grundlage dieser Erfahrungen Lern-
aktivitiaten zu entwickeln und
* betrieblichen Ausbildern/Ausbilderinnen, die Lerndoku-
mentation ihrer Auszubildenden und den Bezug zu den
in der Schule behandelten Inhalten zu {iberpriifen.

Dariiber hinaus ist auch eine gegenseitige Einsichtnahme
moglich: Lehrpersonen konnen in die Lerndokumentation
Einblick nehmen und Ausbilder/-innen die Ablaufe im Klas-
senzimmer mitverfolgen. Damit bieten diese Tools konkrete
Moglichkeiten zur Erweiterung der Lernortkooperation.

An den obenstehenden Beispielen haben wir gesehen, dass
Technologien genutzt werden kénnen, um Erfahrungen zu
erfassen, zu vertiefen, zu teilen und miteinander zu ver-
kniipfen. Auch wenn Spitzentechnologien hierfiir keine
unerldsslichen Voraussetzungen sind, so bieten immersive
Losungen neue Moglichkeiten, um Erfahrungen jenseits von
Raum und Zeit zu erweitern und zu vertiefen. Ein Beispiel
hierfiir sind die Bereiche Logistik und das Zimmermanns-
handwerk, wo Augmented Reality-Losungen mit materiel-
len Objekten kombiniert wurden, um Abstraktionsaufgaben
zu erleichtern und um die Auszubildenden mit den Gesetz-
maRigkeiten der Logistik (z.B. der rdumlichen Kapazitat
eines Warenlagers) und der Statik (z.B. die auf die Verbin-
dungsstiicke einer Dachkonstruktion wirkenden Axialkraf-
te) vertraut zu machen (vgl. z. B. CUENDET u. a. 2013).* Wei-
tere Erfahrungen wurden auch im Gartenbau gesammelt,
wo Auszubildende mittels einer Virtual Reality-Anwendung
einen Garten gestalten und {iber eine Datenbrille »erlebenc,
wie der Garten in verschiedenen Jahreszeiten aussehen
wird und wie die Pflanzen im Lauf der Jahre wachsen wer-
den (vgl. z.B. KM u. a. 2020). Diese Beispiele implizieren

2 www.realto.ch. Zwei Prasentationsvideos sind abrufbar unter
https:/lyoutu.be/dK44lwl7wLg und https://youtu.be/R6qbjMKv5F0

3 Sehr anschauliche visuelle Beispiele fiir Logistiker/-innen finden sich
unter https://lyoutu.be/h7wP3m9DDFg; fiir Zimmerer/-innen unter
https:/lyoutu.be/Zm1e330Gxwg; und fiir Gartner/-innen unter https://
youtu.be/lgHmQAnOmcg

keineswegs eine Entfernung vom Erfahrraum-Modell. Viel-
mehr erlauben sie seine Erweiterung und eréffnen Wege,
um »Erfahrung« nicht nur an physischen Arbeitspléitzen,
sondern auch von anderen, technologisch umfassend aus-
gestatteten Umgebungen aus zugédnglich zu machen.

Weitere Perspektiven

In diesem Beitrag wurde veranschaulicht, dass Technolo-
gien die Art und Weise, wie wir lernen, aber auch, wie wir
lehren, verandern. Ebenso wie Lernende bestimmte Kom-
petenzen entwickeln miissen, gilt dies auch fiir Lehrperso-
nen (vgl. CATTANEO/ANTONIETTI/RAUSEO 2022). In bei-
den Féllen zeichnen sich die Moglichkeiten schon jetzt ab.

Gleichzeitig liegt noch eine Menge spannender Aufgaben

vor uns. Dies betrifft

* die Ausbildung und Kompetenzentwicklung von Lehr-
personen, um die Potenziale, die in den Erkenntnissen
fiir die Praxis kurz umrissen wurden, in vollem Umfang
zu nutzen,

* die weitere Erprobung des Erfahrraum-Modells und sei-
ner Phasen bis hin zur umfassenden Nutzung traditionel-
ler und innovativer visueller Tools, und schlie8lich

* das Ziel — die Nutzung von Technologie, um die Konnek-
tivitdt und Kooperation zwischen den Akteuren in der
Berufsbildung zu verbessern.

Die Agenda ist umfassend und die Voraussetzungen sind gut,
das Beste daraus zu machen. <

&

Der Beitrag wurde iibersetzt von Linda Grénz. Die
englische Originalfassung finden Sie online unter
www.bwp-zeitschrift.de/en/bwp_154440.php
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Berufsbildung

Mit Learning Analytics werden allgemein sozio-technologische Data-Mining-,
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Analyse- und Interventionspraktiken bezeichnet, die das Ziel verfolgen, Bil-
dungsprozesse individuell und systemisch zu unterstiitzen. Trotz umfassen-

der Potenziale werden Learning Analytics nur zégerlich in der Berufsbildung

eingesetzt. Als Griinde werden Defizite in organisatorischen Strukturen sowie
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mangelnde personelle und technologische Ausstattungen der Organisationen
genannt. Dieser Beitrag analysiert Entwicklungslinien um Learning Analytics,
skizziert den damit verbundenen aktuellen Forschungsstand, stellt ein ho-

listisches Rahmenmodell fiir Learning Analytics-Systeme vor und reflektiert

ethische und datenschutzrechtliche Prinzipien.

Bildungsdatenanalysen

Seit nahezu einer Dekade werden Data-Analytics-Anséatze
im Bildungskontext zum Verstdndnis sowie zur Unterstiit-
zung von Lehr-Lern-Prozessen sowie Lernumgebungen ge-
nutzt. Der Forschungsbereich um Datenanalysen und Algo-
rithmen im Kontext von Bildung wird als Learning Analytics
bezeichnet. Allgemein gesprochen verwenden Learning
Analytics sowohl statische Daten von Lernenden als auch
dynamische Daten iiber Aktivitdten (und den Kontext) von
Lernenden, die in Lernumgebungen gesammelt werden.
Ziel ist es, diese nahezu in Echtzeit zu analysieren und zu
visualisieren, um so Lehr-Lern-Prozessen und Lernumge-
bungen zu modellieren und zu unterstiitzen (vgl. IFENTHA-
LER 2015). Daraus lassen sich wiederum Riickschliisse etwa
zum besseren Verstandnis von allgemeinen Bearbeitungs-
prozessen, aber auch zur individuellen Unterstiitzung und
zum Feedback ziehen.

Forschungsbeitrdage zu Learning Analytics kommen vor-
nehmlich aus dem Hochschulbereich und angrenzenden
Kontexten. Sie fokussieren den Einsatz unterschiedlicher
Werkzeuge, analysieren institutionelle Rahmenbedingun-
gen und empfehlen administrative Regularien.

Als Learning Analytics-Indikatoren lassen sich sozio-
demografische Variablen der Lernenden (z.B. Geschlecht,
ethnische Zugehorigkeit, familidrer Hintergrund), kog-
nitive Fahigkeiten und frithere akademische Leistungen
(z.B. Notendurchschnitt), individuelle Eigenschaften (z.B.
Personlichkeitsmerkmale), aktives Lernen und Aufmerk-
samkeit sowie Umweltfaktoren im Zusammenhang mit Un-
terstiitzungsmafdnahmen identifizieren, die ein besseres

Verstédndnis fiir Voraussetzungen und Gelingensbedingun-
gen auf Nutzerseite erlauben. Moglichkeiten, umfassende
Daten fiir die oben genannten Indikatoren zu sammeln und
zu speichern und sie in einer (nahezu) Echtzeitanalyse zu
kombinieren, er6ffnen erweiterte Zugénge fiir die Berufs-
bildung, um personalisierte und adaptive Interventionen
zur Unterstiitzung des Lernerfolgs umzusetzen.

Entwicklungslinien und Forschungsstand um
Learning Analytics

Learning Analytics begrenzten sich anfianglich auf Log-
Daten oder Webstatistiken, um Aussagen iiber Nutzerver-
halten im Kontext von Lernumgebungen zu machen. Mit
der zunehmend forschungsbasierten Auseinandersetzung
mit Bildungsdaten und deren Analysen wurden Potenzia-
le fiir den weiteren Bildungskontext auf unterschiedlichen
Ebenen erkannt. Sie reichen von individueller Férderung
bis hin zu bildungssystembasierten Analysen. Mittlerweile
kann eine umfassende Diversifikation der urspriinglichen
Learning Analytics-Ansitze dokumentiert werden, die
auch fiir die Berufsbildung als relevant erachtet werden
(vgl. IFENTHALER/YAU 2021), wobei der Begriff Learning
Analytics per se ein heterogener Uberbegriff ist, der eine
Vielzahl von methodischen und inhaltlichen Herangehens-
weisen subsumiert.

Social Learning Analytics verwenden Daten von sozialen
Interaktionen, die zum Beispiel in Diskussionsforen oder
sozialen Netzwerken anfallen. Dabei stehen die Teilhabe
von Lernenden in kollaborativen Lernprozessen, die Visua-


mailto:samuel.greiff@uni.lu
mailto:dirk@ifenthaler.info

THEMA

BWP 2/2022 bibb

lisierung der Netzwerkstruktur sowie deren Dynamiken im
Hinblick auf Lernergebnisse im Vordergrund.

Curriculum Analytics beziehen sich auf Fragen der Konsis-
tenz und Qualitat von Aus- und Weiterbildungsprogrammen
sowie einzelner Kurse. Die Analysen werden zur Priifung
von didaktisch intendierter Sequenzierung der Lerninhalte,
zur Identifikation von redundanten Lernmaterialien oder
zur Priifung von Eingangsvoraussetzungen verwendet.
Assessment Analytics betrachten die Diagnose und Bewer-
tung von Lernprozessen und -ergebnissen. Neben der sum-
mativen Erfassung von Lernfortschritt und Kompetenzen
steht die formative Analyse von Lernprozessen im Zentrum
des Anwendungskontextes. Die Herausforderungen von As-
sessment Analytics sind informative Riickmeldungen (Feed-
back) bzw. Hilfestellungen (Scaffolds), die an individuelle
Bediirfnisse der Lernenden angepasst sind und unmittelbar
gegeben werden.

Die Vielfalt von Konstrukten um Learning Analytics fiihrt
zu einer begrifflichen Unscharfe. Eine holistische Defini-
tion von Learning Analytics beinhaltet die oben diskutierten
Variationen und erlaubt dennoch, die Ausrichtung der Lear-
ning Analytics-Ansétze im jeweiligen Anwendungsfall - wie
zum Beispiel der Berufsbildung — zu spezifizieren.

Die Befunde einer aktuellen systematischen Ubersichtsar-
beit mit {iber 6.000 gesichteten Publikationen zeigen (vgl.
IFENTHALER/YAU 2020), dass Learning Analytics als daten-
gestiitzte Methoden zur Erkennung von Risikosituationen
in Verbindung mit Lernerfolg eingesetzt werden kénnen.
Trotz robuster analytischer Befunde fehlen in der Berufs-
bildung jedoch umfassende padagogische Unterstiitzungs-
systeme, um auf die individuellen Bedarfe der Lernenden
einzugehen. So werden auf Learning Analytics basierende
Interventionen gefordert, welche adaptive Lernpfade emp-
fehlen und ermutigende Interventionen vorschlagen, um
Lernende zum Lernerfolg zu fiihren. Hier besteht jedoch
noch ein betréachtliches, bislang weitgehend ungenutztes
Potenzial von Learning Analytics in der Berufsbildung.

Holistisches Rahmenmodell fiir Learning Analytics

Ein wichtiger Strang innerhalb der Forschung ist die Ent-
wicklung von Rahmenmodellen zur Implementierung
von Learning Analytics-Systemen entweder in bestehende
technologische und padagogische Umgebungen oder in
eine neu zu gestaltende Infrastruktur (vgl. KLASEN/IFEN-
THALER 2019), die dann im Kontext der Berufsbildung An-
wendung finden konnen. Trotz der Vielzahl vorhandener
Rahmenmodelle sind empirisch validierte Modelle rar. Eine
weitere Einschrankung von Learning Analytics-Rahmen-
modellen fiir die Berufsbildung ist die fehlende Verkniip-
fung von Daten iiber das Lernumfeld (beruflicher Kontext),
Lernendeneigenschaften (z.B. Interesse, Vorwissen, kogni-

tive Fahigkeiten), dynamisches Lernverhalten (z. B. Zugang
zu Lernmaterialien, Lernzeit) und Lernanforderungen in
formalen und informellen Kontexten (z.B. Kompetenzan-
forderungen).

Das PASS-Rahmenmodell (Personalized Adaptive Study
Success; vgl. Abb., ausfithrlich IFENTHALER/WIDANAPA-
THIRANA 2014) kombiniert Datenquellen direkt mit ein-
zelnen Steakholdern (Lernende und Lehrende). Sowohl
Lernende als auch Lehrende weisen spezifische personliche
Eigenschaften (z.B. Lern-/Lehrstrategien) und Dispositio-
nen (z.B. Interessen, Uberzeugungen) auf, die die Inter-
aktion mit der Lernumgebung beeinflussen konnen. Deren
Kontext, ihre Interaktion mit der digitalen Lernumgebung
sowie spezifische Kompetenzanforderungen (formale oder
informelle Lernziele — in der Abb. als Curriculum bezeich-
net) sind tiber Indikatoren miteinander verbunden. Wah-
rend die Governance (z.B. Industrie- und Handelskammer)
formale Bestandteile der Lerninhalte bzw. des Curriculums
einschlieBlich Bewertungsvorschriften definiert, umfasst
die Lernumgebung die spezifischen Lerngelegenheiten und
Priifungsformen (z.B. Lernvideos, Fall- oder Projektaufga-
ben). Zusatzlich werden Daten von auf3erhalb der formalen
Lernumgebung integriert (z. B. das Lesen eines Handbuchs
eines Vertriebspartners). Die Verarbeitung und Analyse
der kombinierten Daten erfolgt in einem mehrschichtigen
Data-Warehouse (Analytics Engine); d.h. Daten von den
oben genannten Entititen des Rahmenmodells (z.B.
Log-Daten aus Lernplattformen, Selbstberichtsdaten aus
Fragebogenerhebungen) werden gesammelt und mithilfe
von Algorithmen innerhalb der Analytics Engine analysiert.
Die Ergebnisse werden gezielt {iber eine Reporting Engine
fiir die Stakeholder verfiigbar gemacht (z.B. Organisation,
Lehrende, Lernende).

Eine noch zu l6sende Einschrankung des PASS-Rahmen-
modells fiir die Berufsbildung bleibt die Fokussierung auf
dynamische Lernziele sowie auf Echtzeit-Assessment und
Feedback (Personalization and Adaptation Engine). Basie-
rend auf den Analyseergebnissen erstellt die Personalisie-
rungs- und Adaptions-Engine Visualisierungen und infor-
mative Unterstiitzung fiir Lernende oder fiir Lehrende (z.B.
Fortschrittsgrafiken, Empfehlungen fiir Lernmaterialien,
individuelle Hilfestellungen, Kontakt zu Mentoren). Darii-
ber hinaus kénnen Berichtsfunktionen enthalten sein, die
dazu beitragen, die Gestaltung der Lernumgebung weiter
zu verbessern und das Curriculum sowie Bewertungen und
Feedback zu verbessern (Reporting Engine).

Datenschutz und ethische Perspektiven auf
Learning Analytics

Im digitalen Zeitalter sind viele Individuen bereit, personli-
che Daten preiszugeben, ohne genau zu wissen, wer Zugriff
auf bestimmte Daten hat, wie und in welchem Kontext die
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Abbildung
Holistisches Learning Analytics-Rahmenmodell

Daten verwendet werden oder wie der Besitz der eigenen
Daten kontrolliert werden kann. Auch werden durch die
Nutzung von Onlinesystemen automatisch und oft unbe-
wusst Daten generiert, was die Kontrolle iiber die eigenen
Informationen zusatzlich erschwert (vgl. SLADE/PRINSLOO
2013).

Die Bereitschaft von Individuen, Daten preiszugeben, kann
in den jeweiligen Kontexten unterschiedlich sein. Dies gilt
es bei der Entwicklung von Learning Analytics-Systemen
zu berticksichtigen. Mit der Anwendung von Learning Ana-
lytics-Systemen bleiben deren Ergebnisse und Vorhersagen
fiir Individuen nicht immer erklarbar und im Einzelnen voll-
standig nachvollziehbar. DELLERMANN u. a. (2019) pladie-
ren daher fiir erklarbare, faire, sichere und transparente Al-
gorithmen, die fiir die Beteiligten jederzeit nachvollziehbar
sind und somit eine Diskriminierung ausschlieen.

StADE und PriNsLoo (2013) haben im Zusammenhang
von Datenschutz und ethischen Perspektiven holistische
Kriterien fiir Learning Analytics-Systeme formuliert. Dazu
zdhlen

¢ Transparenz,

* Besitz,

¢ Zugang und Kontrolle iiber Daten,

¢ Validitdt und Reliabilitit von Daten,

* organisationsweite Kommunikation,

* Verantwortung und Verbindlichkeit,

* Inklusion und Einverstandnis sowie

e kulturelle Werte und Handlungskompetenz der Stake-
holder.

Insbesondere seien die Transparenz hinsichtlich Nutzung,
Analysen, Zweck, Zugriff, Kontrolle und Eigentumsver-
héltnissen der anfallenden Daten durch die Individuen von
Relevanz.

DignumMm (2017) integriert die Vielzahl datenschutzspezifi-
scher und ethischer Kriterien in die sogenannten ART-Prin-
zipien (Accountability, Responsibility, Transparency).
Accountability (Rechenschaft) bezieht sich auf die Anforde-
rung, auf Algorithmen basierte Entscheidungen und Hand-
lungen allen Beteiligten zu erklaren und zu rechtfertigen.
Responsibility (Verantwortung) bezieht sich auf die Rol-
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le der Beteiligten selbst im Umgang mit Learning Ana-
lytics-Systemen.

Transparency (Transparenz) bezieht sich auf die Notwen-
digkeit, die Mechanismen zu beschreiben, zu priifen und
zureproduzieren, mittels derer Learning Analytics-Systeme
lernen und Entscheidungen treffen.

RicHARDS und DigNuMm (2019) schlagen einen wertefo-

kussierten Design-Ansatz vor, welcher ethische Prinzipien

in jeder Phase der Entwicklung und Verwendung von

Learning Analytics-Systemen beriicksichtigt. Diesem An-

satz folgend miissen fiir Learning Analytics-Systeme

* relevante Stakeholder bestimmt werden,

* Werte und Anforderungen der Beteiligten ermittelt
werden,

* Moglichkeiten zur Aggregation der Werte und Werte-
interpretation aller Beteiligten bereitgestellt werden,

* Verkniipfungen von Werten und Systemfunktionalitdten
zur Unterstiitzung von Implementierungsentscheidun-
gen sowie einer nachhaltigen Anwendung gewéhrleistet
werden und

* Unterstiitzungshilfen bei der Auswahl von Systemkom-
ponenten (von innerhalb oder auf3erhalb der Organisa-
tion) vor dem Hintergrund ethischer Prinzipien angebo-
ten werden.

Herausforderungen und Potenziale fiir die
Berufsbildung

Learning Analytics-Systeme bieten fiir die Berufsbildung
padagogische und technologische Grundlagen fiir eine
personalisierte und adaptive Unterstiitzung von Lernpro-
zessen, wodurch selbstreguliertes Lernen, Lernmotivation
und Lernerfolg unterstiitzt werden sollen. Aus der Undurch-
sichtigkeit der Datenanalysen werden Datenschutzthemen
in Verbindung mit Learning Analytics wie Zugriffsrechte,
Speicherdauer, Analysen und daraus resultierende Schluss-
folgerungen eine hohe Relevanz zugeschrieben. Daten-
schutzregularien und ethische Prinzipien fiir die Verwen-
dung von Learning Analytics sind ein Grundpfeiler fiir die
erfolgreiche Implementierung von Learning Analytics in der
Berufsbildung.

Der in der aktuellen Forschung diskutierte Zusammenhang
von Akzeptanz und erwartetem Nutzen von Learning Ana-
lytics mit ethischen Prinzipien verdeutlicht, dass Stakehol-
der (z.B. Lernende, Lehrende, Administratoren) bereits in
der Implementierungsphase von Learning Analytics-Syste-
men miteinbezogen werden miissen. Hier muss geklart wer-
den, wer Zugriff auf welche Daten hat, wo und wie lange die
Daten gespeichert werden, welche Analysen und Schlussfol-
gerungen erfolgen und ob die Beteiligten wissen, dass Daten
von ihnen gesammelt werden.

Holistische Learning-Analytics-Systeme fiir die Berufsbil-
dung, die theoretisch fundierte Datenanalysen mit pida-
gogisch relevanten Lernindikatoren und aufbereitete Inter-
ventionen ermdglichen, sind Ziel der aktuellen Forschung.
Dabei ist zu erwarten, dass neben datenschutzrechtlichen
Standards in der Verwendung von Daten auch weitere Stan-
dards zum Austausch von Daten aus dem Bildungskontext
entwickelt werden.

Eine Vielzahl aktueller Befunde zu Learning Analytics in
Hochschulen kénnen auf den Kontext der (formalen) Be-
rufsbildung iibertragen werden, wobei auch Anwendungs-
felder fiir informelle Lernprozesse in der beruflichen Bil-
dung moglich sind. Dennoch gilt es fiir die Berufsbildung
zundchst, zuverlassige Indikatoren fiir die Anwendung von
Learning Analytics im Arbeitskontext zu identifizieren. Da-
bei sind fiir die Berufsbildung zwei Indikatorengruppen, die
sich aus pddagogischen Theorien und empirisch-péddagogi-
schen Befunden ableiten lassen und in bisherigen Learning
Analytics-Systemen nur unzureichend beriicksichtigt wur-
den, hervorzuheben: Das Lernumfeld und die dynamischen
Lernziele.

Das Lernumfeld zeichnet verschiedene interne (z.B. ko-
gnitive Fahigkeiten, Emotionen) und externe (z.B. Kurs-
merkmale, Lernort und -zeit) Bedingungen aus, die die
Entscheidungen und Verhaltensweisen der Lernenden in
der Berufsbildung beeinflussen. Studien aus dem Arbeits-
kontext zeigen dariiber hinaus, dass Indikatoren des inter-
nen und externen Lernumfelds wie Emotionen (z.B. Angst,
Freude, Stolz), Kursmerkmale (z.B. Schwierigkeitsniveau)
oder Merkmale des Jobs (z. B. Branche, berufliche Stellung)
Lernverhalten und -erfolg sowie Zufriedenheit mit dem
Lernprozess vorhersagen konnen.

Informationen {iber Lernziele sollten fiir Learning Ana-
Iytics-Systeme beriicksichtig werden, um Lernprozesse
und -erfolg zu unterstiitzen. Unterschiedliche Lernziele
erfordern unterschiedliche Lernmaterialien und unter-
schiedliche Interventionen zur Unterstiitzung des Lernens.
Lernende, die freiwillig und aus reinem Interesse an ei-
nem Bildungsangebot teilnehmen, schitzen womoglich
herausfordernde Aufgaben sowie eine breite Auswahl an
unterschiedlichen Lernmaterialien. Bei Lernenden, die auf
Anordnung von Vorgesetzten an einer Bildungsmalinahme
teilnehmen, um eine spezifische im Arbeitsalltag benétigte
Kompetenz zu erwerben, sollte die Auswahl der Lernma-
terialien dahingegen auf den Erwerb dieser spezifischen
Kompetenz fokussieren.

Das Projekt »Kontextbasierte und adaptive Mafinahmen
fiir effektive Lernunterstiitzung in der Online-Weiterbil-
dung« (KAMAELEON)' setzt an der Forschungs- und Im-
plementationsliicke um Learning Analytics im Bereich der

* https://kurzelinks.de/kamaeleon
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Berufsbildung an. Unter Beriicksichtigung der heterogenen

Voraussetzungen und flexiblen Bedingungen von Lernpro-
zessen in der Berufsbildung sowie der Dynamik von Be-
rufsbildungszielen fokussiert das Projekt auf die Entwick-

lung und Erforschung von Learning Analytics mittels der
edyoucated-Lernplattform.> «

2 www.edyoucated.org/

LITERATUR

DELLERMANN, D.; EBEL, P.; SOLLNER, M.; LEIMEISTER, J. M.: Hybrid
intelligence. In: Business & Information Systems Engineering 61 (2019) 5,
637-643

DiGNUM, V.: Responsible autonomy. Proceedings of the Twenty-Sixth
International Joint Conference on Artificial Intelligence. Melbourne 2017 -
URL: www.ijcai.org/proceedings/2017/0655.pdf

IFENTHALER, D.: Learning analytics. In: SPECTOR, J. M. (Hrsg.): The SAGE
encyclopedia of educational technology. Thousand Oaks 2015,
S. 447-451

IFENTHALER, D.; YAU, J. Y.-K.: Learning Analytics zur Unterstiitzung von
Lernerfolg. In: Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik (2021)
Beiheft 31, S. 215-235

IFENTHALER, D.; YAU, J. Y.-K.: Utilising learning analytics to support study
success in higher education: a systematic review. In: Educational
Technology Research and Development 68 (2020) &4, S. 1961-1990

Ein ausfiihrliches Literaturverzeichnis mit weiteren

Fundstellen zum Thema Learning Analytics finden
k Sie als electronic supplement unter

www.bwp-zeitschrift.de/e587

IFENTHALER, D.; WIDANAPATHIRANA, C.: Development and validation of a
learning analytics framework: Two case studies using support vector
machines. In: Technology, Knowledge and Learning 19 (2014) 1-2,
S.221-240

KLASEN, D.; IFENTHALER, D.: Implementing learning analytics into
existing higher education legacy systems. In: IFENTHALER, D.; YAu, J. Y.-K.;
MaH, D.-K. (Hrsg.): Utilizing learning analytics to support study success.
New York 2019, S. 61-72

RICHARDS, D.; DIGNUM, V.: Supporting and challenging learners through
pedagogical agents: Addressing ethical issues through designing for
values. In: British Journal of Educational Technology 50 (2019) 6,

S. 2885-2901

SLADE, S.; PRINSLOO, P.: Learning analytics: Ethical issues and dilemmas.
In: American Behavioral Scientist 57 (2013) 10, S. 1510-1529

(Alle Links: Stand 21.04.2022)

Anzeige

Bedingungen digitalen Lernens in der Altenpflege am Beispiel

der Technikbereitschaft

In Pflege und Pflegebildung gewinnen digitale Anwendungen an
Bedeutung. Eine erfolgreiche Nutzung setzt die Akzeptanz der
Systeme durch die Nutzenden voraus. Hierzu fehlten bislang
verldssliche Studien. Die Arbeit gibt einen Einblick in die
Technikakzeptanz von Lehrenden und Lernenden in der Altenpflege
am Beispiel Rheinland-Pfalz.

M. PETERS

Bedingungen digitalen Lernens in der Altenpflege am Beispiel der
Technikbereitschaft.
Bonn 2021. 223 S., 34,90 EUR, ISBN 978-3-8474-2947-0

Kostenfreier Download: www.bibb.de/dienst/veroeffentlichungen/de/publication/download/17016



www.bibb.de/dienst/veroeffentlichungen/de/publication/download/�����17016
www.bwp-zeitschrift.de/e587
www.ijcai.org/proceedings/2017/0655.pdf
www.edyoucated.org
http://www.bwp-zeitschrift.de/e587

THEMA

BWP 2/2022 bibb

Welche Kompetenzen bendtigen Lernende fiir selbst-
gesteuertes, digital gestiitztes Lernen?
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Der Einsatz von digitalen Medien ist in der beruflichen Bildung vor allem
dann lernforderlich, wenn er von den Lernenden selbst gezielt und effektiv
gesteuert wird. Mediennutzung und Selbststeuerung stellen dabei hohe An-

forderungen an die Lernenden, die von Wissenschaft und Politik formuliert

und begriindet und von der Bildungspraxis hinreichend beriicksichtigt wer-

JANA RIEDEL

Wiss. Mitarbeiterin an der
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Dresden
jana.riedel@tu-dresden.de

den miissen. In diesem Beitrag stellen wir je ein Kompetenzraster fiir digital
gestiitztes und selbstgesteuertes Lernen vor und unternehmen analytische

Uberlegungen zu deren Verbindung. Ihr Ziel ist der Entwurf eines integrierten

Kompetenzrasters fiir das selbstgesteuerte Lernen mit digitalen Medien.

LYDIA STARK

Wiss. Mitarbeiterin an der
Technischen Universitat
Dresden
lydia.stark@tu-dresden.de

Digital gestiitztes Lernen in der beruflichen
Bildung - Begriffsbestimmung, Relevanz und
Anforderungen

Digital gestiitztes Lernen — mitunter auch als »digitales
Lernen¢ bezeichnet — umfasst alle Varianten der Nutzung
von digitalen Medien zu Lehr- und Lernzwecken. Diese
reichen von der Anreicherung von Présenzangeboten mit
digitalen Elementen iiber hybride Lehrveranstaltungen
und Blended-Learning-Formate bis hin zu rein virtuellen
Bildungsformen (vgl. KERREs 2018). Weiterbildungsakti-
ve Einrichtungen und Unternehmen schaffen nicht erst seit
dem Ausbruch der COVID-19-Pandemie zunehmend digital
gestiitzte Bildungsangebote (vgl. SEYyDA 2021). Die erhohte
Effizienz und Okonomie sowie die erleichterte Integrierbar-
keit in Arbeitsprozesse lieferten bereits zuvor wichtige Ar-
gumente fiir ihre Umsetzung und Bereitstellung (vgl. ebd.).
Besondere Potenziale fiir das Lernerlebnis und den Lerner-
folg entfaltet digital gestiitztes Lernen dann, wenn es von
den Lernenden selbst- bzw. mitgesteuert wird. So erleben
sich Lernende beispielsweise als autonomer und lernen ef-
fektiver, wenn sie aus verschiedenen digitalen Lerninhalten
auswéhlen konnen (vgl. z. B. SCHNEIDER u. a. 2018). Selbst-
gesteuertes Lernen meint dabei einen zielgerichteten und
mehrdimensionalen Prozess, »bei dem Lernende objektiv
vorhandene didaktische Entscheidungs- und Handlungs-
spielrdume hinsichtlich der Ziele, Inhalte, Quellen, Me-
thodik, Einschétzung, Partner/-innen, des Weges, der Zeit

und des Orts ihres Lernens subjektiv erkennen, beherrschen
und nutzen« (DYRNA 2021, S. 74). Ahnlich wie die Nutzung
von digitalen Medien stellt das selbstgesteuerte Lernen eine
Reihe von Anforderungen an die Lernenden. Diese finden
sich in transversalen (d.h. fachiibergreifenden) Kompe-
tenzrahmen, die Schliisselqualifikationen fiir erfolgreiches
Handeln bzw. fiir die Teilhabe an der modernen und digi-
talisierten Welt definieren — so z.B. >DigComp« (vgl. CAR-
RETERO/VUORIKARI/PUNIE 2017) oder die sogenannten
»21st Century Skills< (vgl. P21 2019). Der Kompetenzrah-
men der International Society for Technology in Education
(ISTE)! ist der einzige Rahmenentwurf, der umfassend und
ausschlieBlich Fahigkeiten und Fertigkeiten definiert, die
Lernende fiir digital gestiitztes Lernen bendétigen. Er wird
im Beitrag iiberblicksartig beschrieben und ist Gegenstand
einer vergleichenden Analyse mit einem Kompetenzraster
fiir selbstgesteuertes Lernen. Damit wird ein systematischer
Ansatz zur Abbildung von Kompetenzen, die Lernende fiir
die effektive und selbstgesteuerte Durchfiihrung von digital
gestiitzten Lernprozessen benotigen, verfolgt. Er soll eine
erste Grundlage fiir die zukiinftige bildungswissenschaftli-
che Diskussion und Validierung liefern.

tvgl. ISTE Standards: Students — URL: www.iste.org/standards/iste-
standards-for-students
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Welche Kompetenzen erfordert digital gestiitztes
Lernen?

Der ISTE-Kompetenzrahmen fiir Schiiler/-innen wurde von
der International Society of Technology in Education (ISTE)
auf Grundlage bildungswissenschaftlicher Erkenntnisse so-
wie Erfahrungen von praktizierenden Pddagoginnen und
Piadagogen entwickelt und seit 1998 mehrfach an die sich
fortlaufend verdndernden Anforderungen angepasst. Er
definiert alle Kompetenzen, die Lernende fiir (effektives)
digital gestiitztes Lernen weltweit benétigen, und ordnet sie
sieben Kompetenzbereichen zu.

Der Kompetenzbereich (1) »Befahigter Lernender« umfasst
die individuellen Voraussetzungen fiir die digital gestiitz-
te Planung und Gestaltung von Lernprozessen — wie etwa
die selbststindige Lernzieldefinition und Lernreflexion.
Der Bereich (2) »Digitaler Staatsbiirger« fasst Kompeten-
zen zur reflektierten Nutzung digitaler Lernumgebungen
zusammen. Sie versetzen die Lernenden in die Lage, sich
in solchen Umgebungen sicher sowie rechtlich und ethisch
korrekt zu verhalten. Der Bereich (3) »Wissen aufbauenc
definiert Kompetenzen fiir ein erfolgreiches Informations-
management und die Wissenskonstruktion. Dazu gehoren
Kompetenzen zur Recherche, Beurteilung und Aufberei-
tung digitaler Ressourcen ebenso wie fiir den daran an-
kniipfenden Aufbau von Wissen. Der Bereich (4) »Innova-
tiver Designer« fordert von den Lernenden Kompetenzen
zur Design- und Explorationsorientierung, indem er einen
solchen Zugang zur Ideen- und Produktentwicklung unter
Verwendung von digitalen Hilfsmitteln in den Mittelpunkt
stellt. Im Bereich (5) »IT-gestiitztes Denken« des ISTE-Stan-
dards sind Kompetenzen fiir die Definition und Lsung von
komplexen Sachverhalten (Problemen) zusammengefasst.
Sie befdhigen die Lernenden dazu, mithilfe von digitalen
Technologien Probleme zu identifizieren und geeignete

Dokumentenanalyse zum Vergleich der beiden
Kompetenzraster

Bei der Identifizierung von Ubereinstimmungen und Unterschie-
den der beiden Kompetenzraster folgen wir dem Ansatz einer
vergleichenden qualitativen Inhaltsanalyse. Hierbei wurden die
beiden (unterschiedlichen) Dimensionierungsansatze — konkret
die sieben Kompetenzbereiche des ISTE-Rahmens sowie die vier
grundlegenden Kompetenzklassen nach ERPENBECK u.a. (2017)
aus dem Kompetenzraster fiir selbstgesteuertes Lernen — als
zwei orthogonal in Beziehung stehende Kategoriensysteme
deduktiv angewendet. Zur Erh6hung der strukturellen und
inhaltlichen Vergleichbarkeit der beiden Raster wurden die Be-
reiche und Elemente des ISTE-Rasters ebenso wie die Kompe-
tenzen fiir selbstgesteuertes Lernen jeweils zuvor paraphrasiert.
Letztere wurden zudem inhaltlich revidiert. Der anschlieRende
inhaltliche Abgleich der angepassten Raster bildete die Basis fiir
ihre finale Integration in den Entwurf eines zweidimensionalen
Kompetenzrasters.

Methoden zu ihrer Losung anzuwenden. Die beiden Berei-
che (6) »Kreativer Kommunikator«und (7) »Globaler Mitar-
beiter« beschreiben jeweils die Kompetenzen, die Lernende
fiir die erfolgreiche Erarbeitung und Préasentation von Infor-
mationen unter dem Einsatz geeigneter Bildungswerkzeuge
sowie fiir die digital gestiitzte Kommunikation und Kolla-
boration mit anderen Lernenden auf lokaler und globaler
Ebene benétigen. Die digital gestiitzte Kommunikation und
Kollaboration dient dabei der regionalen und iiberregiona-
len Zusammenarbeit im projektbasierten und explorativen
Kontext. Die sieben (in der Abb. grau eingefarbten) Berei-
che mit den zugeordneten Kompetenzen bilden den Kern
des Entwurfs fiir das integrierte Kompetenzraster. Die eher
unpréizisen Originalbenennungen im ISTE-Rahmen wurden
hierfiir umbenannt (z.B. >Lokale und globale Kommunika-
tion und Kollaboration« statt »Globaler Mitarbeiter«; vgl.
Infokasten und Abb., S. 20).

Individuelle Voraussetzungen fiir erfolgreich
selbstgesteuerte Lernprozesse

Ahnlich wie digital gestiitzte Lernformen stellen auch
selbstgesteuerte Lernprozesse umfassende Anforderungen
an die Lernenden. Um die Ergebnisse der zahlreichen analy-
tischen und empirischen Betrachtungen hierzu zusammen-
zutragen und zu ordnen, wurden in einer systematischen
Literaturanalyse 123 einschligige Publikationen unter die-
sem Gesichtspunkt untersucht (vgl. MULLER 2021). Die da-
bei identifizierten Kompetenzen wurden in ein holistisches
Modell integriert, das sie vier grundlegenden Kompetenz-
klassen — den Methodenkompetenzen, Sozialkompetenzen,
personalen Kompetenzen und Fachkompetenzen (vgl. z.B.
ERPENBECK u.a. 2017) — zuordnet.

Die Ergebnisse zeigen, dass fiir das selbstgesteuerte Ler-
nen vor allem Methodenkompetenzen zur Ausfithrung von
Handlungen sowie personale Kompetenzen erforderlich
sind (vgl. MULLER 2021). Zu den relevanten personalen
Kompetenzen gehoren u. a. Fahigkeiten zur Aufmerksam-
keitslenkung, Beurteilung, Offenheit, Selbstwahrnehmung
sowie Kreativitat. Die erforderlichen methodischen Kompe-
tenzen umfassen neben grundlegenden Kompetenzen zur
Informationsaufnahme und -verarbeitung auch Metakogni-
tion, Lernorganisation, Entscheidungs- und Zielfindung
sowie zur Losung von Problemen auch die Kompetenz zur
effektiven und selbstbestimmten Nutzung von digitalen Me-
dien (Medienkompetenz). Dariiber hinaus sind fiir effektiv
selbstgesteuerte Lernprozesse sowohl Sozialkompetenzen
wie Kommunikations-, Konflikt- und Teamfdhigkeit als auch
anschlussfahiges Vorwissen als fachbezogene Kompetenz
von Bedeutung (vgl. ebd.).

Damit das Kompetenzraster zum selbstgesteuerten Lernen
fiir den angestrebten analytischen Vergleich verwendet
werden konnte, war zunichst eine inhaltliche Uberarbei-
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Abbildung
Zusammenfiihrung der Kompetenzanforderungen in digital gestiitzten und selbstgesteuerten Lernprozessen

tung erforderlich (vgl. Infokasten). Dabei wurden redun-  und Selbstwertgefiihl) aus der nachfolgenden Analyse aus-
dante bzw. unzureichend trennscharfe Aspekte sowie Ele-  geschlossen wurden. Die so revidierte Version des Kompe-
mente mit tautologischem Charakter — wie beispielsweise =~ tenzrasters von MULLER (2021) diente als Grundlage fiir
Selbststeuerungsfahigkeit bzw. -kompetenz, Selbstlernfd-  die nachfolgende, vergleichende Betrachtung.

higkeit und Lernkompetenz als erforderliche Kompetenzen

fiir selbstgesteuertes Lernen — entfernt. Dariiber hinaus

wurden ausschlief3lich explizite Kompetenzen beibehalten,

wohingegen personliche Zustédnde (wie z.B. intrinsische

Motivation) und Merkmale (wie z.B. Selbstbewusstsein
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Vergleichende Betrachtung und Erweiterung des
ISTE-Standards

Um zu untersuchen, inwieweit der ISTE-Zielrahmen Kom-
petenzen fiir selbstgesteuertes Lernen bereits beriicksich-
tigt, wurde eine vergleichende Analyse mit dem zuvor an-
gepassten Kompetenzraster fiir selbstgesteuertes Lernen
durchgefiihrt.

Sie zeigt, dass der ISTE-Rahmen iiberwiegend methodische
Kompetenzen (vgl. hellblaue Einfarbungen in der Abb.)

abbildet, von denen einige auch als Voraussetzungen fiir
erfolgreich selbstgesteuertes Lernen gelten. Konkret sind
spezifische lernorganisatorische Kompetenzen (wie z. B. zur
Vernetzung mit Lernpartnerinnen und -partnern und zur
Lernprozessoptimierung) und Lernstrategien, Informations-
aufnahme und -verarbeitung sowie Problemlésekompetenz
in beiden Kompetenzrastern enthalten. Diese iibereinstim-
menden Kompetenzen finden sich im ISTE-Rahmen in den
Kompetenzbereichen wieder, die wir mit (1) >Planung und
Gestaltung von Lernprozessens, (3) >Informationsmanage-
ment und Wissenskonstruktion< und (5) >Problemdefini-
tion und -16sung<bezeichnen. Ergédnzend kommen aus dem
Kompetenzraster fiir selbstgesteuertes Lernen die Fahigkeit
zur Entscheidungs- und Zielfindung sowie die Metakogni-
tion und weitere Aspekte der Lernorganisation hinzu.
Auch auf der Ebene der Sozialkompetenz (vgl. orange Ein-
farbungen in der Abb.) listet der Bereich (7) des ISTE-Rah-
mens, den wir >lokale und globale Kommunikation und
Kollaboration<nennen, eine Reihe von Handlungen auf, die
ihrerseits Kompetenzen implizieren, die selbstgesteuertes
Lernen gleichermalien erfordert. Hierzu zdhlen Kommu-
nikations-, Kontakt- und Teamfahigkeit. Diese Ebene kann
um die hierfiir ebenfalls erforderliche Sozialkompetenz zur
Konfliktmanagementféhigkeit ergdnzt werden.

Im Bereich der personalen Kompetenz (vgl. griine Einfar-
bungen in der Abb.), der im Kompetenzraster fiir selbst-
gesteuertes Lernen deutlich starker ausgepragt ist als im
ISTE-Standard, gibt es zwei Uberschneidungen. In seinen
Bereichen (3) sInformationsmanagement und Wissenskon-
struktion< und (4) >Design- und Explorationsorientierung«
benennt der ISTE-Zielrahmen Kompetenzen zur Informa-
tions- und Ressourcenbeurteilung sowie die Offenheit ge-
geniiber mehrdeutigen und unvorhersehbaren Ergebnissen
und das Durchhaltevermégen als Anforderungen an digital
gestiitzt Lernende, die sich in vergleichbarer Form (als Be-
urteilungsfahigkeit, Offenheit und Neugier sowie Anstren-
gung) auch im Vergleichsraster wiederfinden. Dabei wird je-
doch deutlich, dass die Selbststeuerung von Lernprozessen
auf der personalen Ebene weitaus voraussetzungsreicher ist.
Sie erfordert zusatzlich auch Fahigkeiten zur Aufmerksam-
keitslenkung, zum Erleben von Autonomie und die Kompe-
tenz zur (realistischen) Selbstwahrnehmung sowie Kreativi-
tatvonden Lernenden. Letztere kann in einigen Handlungen
des ISTE-Rahmens (wie z.B. der kreativen und problem-
orientierten Wissenskonstruktion) zumindest impliziert
werden.

Génzlich neu hinzu kommt die Ebene der Fachkompeten-
zen. Wahrend das anschlussfahige Vorwissen als Voraus-
setzung fiir selbstgesteuertes Lernen explizit betont wird,
nimmt der ISTE-Standard hierauf keinen Bezug. Die Ergeb-
nisse der Analyse sind in der Abbildung dargestellt.
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Anwendung und Weiterentwicklung des Raster-
entwurfs

Die vergleichende Betrachtung der beiden Kompetenzraster
zeigt, dass digital gestiitztes Lernen und selbstgesteuertes

Lernen vielfaltige Anforderungen an die Lernenden in der
beruflichen Bildung stellen, die — insbesondere auf der me-
thodischen und sozialen Kompetenzebene - teilweise kon-
gruent sind. Es wird jedoch deutlich, dass fiir eine effektive

Selbststeuerung in digital gestiitzten Lernprozessen zusétz-
liche Kompetenzen im personalen Bereich benétigt werden —
wie etwa Aufmerksambkeitslenkung, Selbstwirksamkeit und

Kreativitat. Diese Kompetenzen erscheinen ebenso wie das

Durchhaltevermogen fiir die Reduktion von Lernabbrii-
chen und die konstruktive Beteiligung in digital gestiitzten

Lernangeboten essenziell (vgl. z.B. KLAMPFER/KOHLER
2015). GleichermafRen sind fachliche Kompetenzen fiir die

Selbststeuerung von digital gestiitzten Lernangeboten von

besonderer Bedeutung. Sie befdhigen die Lernenden dazu,
beiihrer Lernzielsetzung und Lernprozesssteuerung an ihre

bestehenden Kenntnisse anzukniipfen und diese gezielt zu

erweitern.

Wir mochten betonen, dass es sich bei dem hier analytisch

erarbeiteten Kompetenzraster um einen ersten Entwurf
handelt, der zwingend bildungswissenschaftlich diskutiert
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Gefuihrt oder selbstgesteuert?

Wie lassen sich Lernerfolg und Motivation in digitalen Lernpfaden fordern?

Im Industrie-Projekt LidA wurde bei verschiedenen Unternehmen untersucht,
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wie Lernpfade zur Forderung iiberfachlicher Kompetenzen lernforderlich zu

gestalten sind. Hierzu wurden digitale Lerninhalte modulbasiert in drei Lern-

pfadvarianten dargeboten: streng gefiihrt, autonom oder mit zusatzlichen

Lernhilfen. Die Ergebnisse einer empirischen Studie zeigen, dass der Lerner-
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folg nicht allein von der Gestaltung des Lernpfads abhdngt, sondern weitere

Faktoren eine Rolle spielen. Aus ihrem Zusammenwirken lassen sich Schluss-

folgerungen fiir die Gestaltung digitaler Lernpfade ziehen.
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Prof. Dr., Professorin an der
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Kompetenzorientierte Gestaltung digitaler
Lernpfade

Durch die zunehmende Digitalisierung von Arbeitspro-
zessen in der industriellen Produktion sind Beschéftigte
mit neuen Kompetenzanforderungen konfrontiert (vgl.
u.a. BAETHGE-KINSKY 2019). Insbesondere {iberfachliche
Kompetenzen — wie zum Beispiel die Kompetenz, Konflikte
zu 16sen oder mit Belastungen umzugehen — spielen dabei
eine zentrale Rolle (vgl. KITTEL u.a. 2021; PIEL/KITTEL/
Rapi-PEnTZ 2021). Um diese Kompetenzen zu férdern,
riicken die Gestaltung und Umsetzung innovativer Lern-
formate in den Fokus betrieblicher Weiterbildung. Die rei-
ne Vermittlung von Wissensinhalten greift hier jedoch zu
kurz und klassische Lernformate stof3en an ihre Grenzen
(vgl. ERPENBECK/SAUTER 2015). Dies erfordert eine Neu-
gestaltung von Lernformaten, die mit einer zunehmenden
Verbreitung digitaler Lernangebote einhergeht (vgl. KERr-
GEL/HEIDKAMP-KERGEL 2020). Der Einsatz digitaler Lern-
angebote stellt die betriebliche Weiterbildung vor neue di-
daktische Herausforderungen: Kompetenzentwicklung er-
folgt in einem selbstgesteuerten und aktiven Lernprozess,
der individuell auf das lernende Subjekt abgestimmt ist
(vgl. DEENBOSTEL 2010). Im Fokus steht »die Frage, wie
Wissen zu Handeln wird und wie man Lernende darin un-
terstiitzen kann, eigenaktiv anwendungsbezogenes Wissen
zu entwickeln« (REINMANN-ROTHMEIER 2003, S. 37f.). Be-
triebe sind folglich gefordert, eine lernforderliche (digitale)

Lernumgebung zu schaffen, die sich positiv auf die Motiva-
tion und den Lernerfolg auswirkt (vgl. R1EDL 2010).

Lernpfade lernforderlich gestalten

Um die Lernforderlichkeit digitaler Lernangebote zu opti-
mieren, wurde im Rahmen des LidA-Projekts (vgl. Infokas-
ten, S. 24) ein Lernangebot geschaffen, in dem Lerninhalte
auf Basis eines modulbasierten Lernpfads dargestellt wer-
den. Dabei stand die Frage im Mittelpunkt, wie ein derarti-
ger Lernpfad lernforderlich gestaltet werden kann. Autono-
mie und die Kompetenz der Lernenden, selbstreguliert zu
lernen, spielen dabei eine wichtige Rolle. Somit ist bei der
Gestaltung der Lernpfade auch die Passung zu personalen
Merkmalen der Lernenden zu beriicksichtigen.

Wie viel Autonomie sollte ein Lernpfad ermdglichen?

Ein hohes Mal$ an Autonomie der Lernenden ist eine Mog-
lichkeit, den Lernpfad lernforderlich zu gestalten (au-
tonomer Lernpfad). Autonomie kann sich positiv auf die
Lernmotivation auswirken, da sie ein Grundbediirfnis fiir
intrinsische Motivation erfiillt (vgl. DEci/Ryan 1993), die
wiederum forderlich fiir den Lernerfolg ist (vgl. HOwWARD/
CHONG/BUREAU 2020). Allerdings besteht die Gefahr, dass
ein hohes Maf} Autonomie fiir manche Lernenden auch
iiberfordernd im Sinne der kognitiven Belastung (Cognitive
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Load, vgl. SWELLER/AYRES/KALYUGA 2011) sein kann, da
sie zu viele Informationen auf einmal bearbeiten miissen
(sog. Extraneous Cognitive Load). Daher kann eine starke-
re Fiihrung durch das Lernangebot sinnvoll sein (gefiihrter
Lernpfad). Zusammenfassend stellt sich also die Frage, ob
und unter welchen Bedingungen ein autonomer Lernpfad
oder ein gefiihrter Lernpfad lernférderlicher ist.

Welche Rolle spielt die Selbstlernkompetenz?

Neben dem Lernpfad (als externer Faktor) beeinflussen
auch die Eigenschaften der Beschéftigten (als personen-
bezogene Faktoren) das Lernen. Eine besonders relevante
Eigenschaft fiir erfolgreiches Lernen ist die Selbstlernkom-
petenz, d. h. die Fahigkeit, selbstreguliert zu lernen (vgl. z. B.
ZIMMERMAN 2002), also das eigene Lernen zu planen, zu
iiberwachen und zu regulieren. Diese Fahigkeit ist insbe-
sondere beim informellen Lernen am Arbeitsplatz mafige-
bend (vgl. KitTEL/KUNz/SEUFERT 2021). Ein hohes Maf3
an Selbstlernkompetenz konnte besonders bei einem auto-
nomen Lernangebot zu einem erfolgreichen Lernerlebnis
beitragen, da Lernende dort ihr Lernen selbststidndiger
regulieren und mehr Lernentscheidungen treffen miissen.
Folglich stellt sich die Frage, ob die Selbstlernkompetenz
wesentlich fiir den Lernerfolg auf dem Lernpfad ist oder ob
der Lernerfolg nur von der Darstellung abhéngt.

Das LidA-Projekt: Lernen in der digitalisierten

Arbeitswelt

Projektlaufzeit: 01.01.2019-31.03.2022

Projektziel: Im Rahmen der digitalen Transformation sollen
Beschaftigte in den Unternehmen optimal und effizient auf
digitale Herausforderungen vorbereitet werden.

® |dentifizierung digitaler Kompetenzen und Formulierung
eines LidA-Kompetenzkatalogs

® Entwicklung mitarbeiterindividueller Lernpfade auf Basis
des LidA-Kompetenzmodells

® Entwicklung und Erprobung von Lernformaten zur Férderung
von Schliisselkompetenzen

Projektpartner:

® Forschungspartner: Abteilung Lehr-Lern-Forschung Universi-
tat Ulm, International Performance Research Institute (IPRI),
FIR an der RWTH Aachen

® |ndustriepartner: Volkswagen AG, TRUMPF GmbH + Co. KG,
Mauser + Co. GmbH

® |ernplattform-Partner: leifos GmbH, Databay AG

Forderung: Das Forschungs-und Entwicklungsprojekt LidA wird
mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBF) im Programm »Innovationen fiir die Produktion,
Dienstleistung und Arbeit von morgen« gefordert und vom
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Wie kann Selbstlernkompetenz unterstiitzt werden?

Nicht alle Lernenden verfiigen iiber ein hohes Maf3 an
Selbstlernkompetenz. Gerade im betrieblichen Kontext
sind Beschéftigte nur selten mit formalen Lernsituatio-
nen konfrontiert (vgl. KITTEL u.a. 2021). Sie kennen zwar
Lernstrategien, wenden diese aber nicht regelmif3ig an
(vgl. BANNERT/HILDEBRAND/MENGELKAMP 2009). Diese
Beschiftigten konnte man durch Lernhilfen, sogenannte
Prompts (vgl. ZHENG 2016), unterstiitzen, die wéhrend
des Lernens eingeblendet werden und Anregungen zum
selbstregulierten Lernen geben. Prompts zielen darauf ab,
dass durch die Beantwortung einer Frage Defizite im Lern-
prozess erkannt werden und Lernende versuchen, ihre Lern-
aktivitdten zu steigern. Das wird als Germane Cognitive
Resources (Cognitive Load Theory, vgl. SWELLER/AYRES/
Karyuca 2011) bezeichnet. Gemeint sind damit Ressour-
cen, die Lernende einsetzen, um den Lerninhalt zu verste-
hen (vgl. SEUFERT 2018). Es stellt sich somit die Frage, ob
Prompts Lernende zusatzlich beim Lernen auf dem autono-
men Lernpfad unterstiitzen konnten (autonomer Lernpfad
mit Prompts).

Zusammenfassung Fragestellung

Im Mittelpunkt des Beitrags steht die Frage, unter welchen

Bedingungen unterschiedliche Lernpfade méglichst lern-

forderlich sind; d.h. Lernerfolg und Motivation positiv

beeinflussen, kognitive Belastung und Ressourceneinsatz

dargestellt werden konnen und welche Rolle die Selbstlern-

kompetenz dabei spielt:

* Ist ein autonomer Lernpfad motivierender und fithrt zu
mehr Lernerfolg als ein gefithrter Lernpfad?

* Beeinflusst die Selbstlernkompetenz den Lernerfolg?

e Konnen Prompts im autonomen Lernpfad Lernende
anregen, zuséatzliche Ressourcen einzusetzen, um den
Lernerfolg zu steigern?

Das Forschungsdesign

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde eine em-
pirische Studie durchgefiihrt, in der die Teilnehmenden
per Zufallsauswahl einer von drei Varianten eines digitalen
Lernpfads zugewiesen wurden: autonom, gefiihrt oder au-
tonom mit Prompts.

Insgesamt haben 158 Beschiftigte eine der Lernpfad-Va-
rianten begonnen. Die Gruppe setzt sich vorwiegend aus
Beschiftigten der Industriepartner des LidA-Projekts zu-
sammen. Dabei sind 61,4 Prozent der Lernenden weiblich,
der Altersdurchschnitt liegt bei 46 Jahren. Die Mehrheit
verfiigt iiber einen Hochschulabschluss (63 %), gefolgt von
einer abgeschlossenen Ausbildung bzw. einem Meister/
Technikerabschluss (29 %). Die Halfte der Teilnehmenden
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Abbildung 1
Lernerfolg nach verschiedenen Varianten des Lernpfads

sind Fachkrifte, die andere Hélfte Fithrungskrafte. 52 Ler-
nende haben den Lernpfad beendet.

Ablauf

Das Lernangebot fand auf dem ILIAS-Lernmanagementsys-

tem!statt, auf dem die Lernenden pseudonymisierte Zugan-

ge erhielten. Nach einer kurzen Einfiihrung beantworteten

sie soziodemografische Fragen, Fragen zum Vorwissen zu

den Trainingsinhalten, zur Selbstlernkompetenz und zu

Kontrollvariablen. Danach bearbeiteten die Lernenden auf

ihrem Lernpfad den Onlineworkshop »Fit fiir die Digitalisie-

rung 5-in-1«. Die Inhalte waren in allen drei Varianten iden-

tisch und umfassten die folgenden Themenschwerpunkte:

* Digitaler Wandel: Erkenne deine Méglichkeiten

* Finde deinen eigenen Weg: Entwickle dich selbst am
Arbeitsplatz

* Wissen erfolgreich austauschen

* Erfolgreich Konflikte 16sen: Wirkungsvoll kommuni-
zieren

* Entspannt durch den Arbeitsalltag

Die Lernenden waren auf einem der folgenden Lernpfade

unterwegs:

* Gefiihrter Lernpfad: strenge Fiihrung durch die Lernmo-
dule; es ist nur das aktuelle Modul zu sehen.

* Autonomer Lernpfad: freie Wahl von Inhalten; es sind
alle Module zu sehen.

* Autonomer Lernpfad mit Prompts: freie Wahl von In-
halten; es sind alle Module zu sehen, zusétzlich werden
Prompts eingeblendet.

Lernpfadvarianten und Lernerfolg
insgesamt: F(2,47)=.57; p=.5T7;

Regressionsanalysen: Wissen:
F(1,48)=8.26; p =.006, R2=.15;
Pradiktor Selbstlernkompetenz
(informelles Lernen): p=.38;
t=2.83; p=.006;

Verstehen: F(5,44)=2.37; p=.05,
R2=21; Pradiktor Lernkultur x Pfad
mit Prompts: $=1.92; t=2.65;
p=.011

Der Doppelpfeil zeigt einen
statistisch signifikanten Unter-
schied von p<.05*auf.

n=50

Abschlieend beantworteten die Teilnehmenden Fragen
zum Lernerfolg, zur Motivation, zum Cognitive Load und
zu Treatment Checks, zum Beispiel ob ihnen die Prompts
aufgefallen sind. Zudem konnten die Lernenden ein Zerti-
fikat beantragen.

Messinstrumente

Um den Lernerfolg zu erfassen, wurde anhand der Bloom-
schen Kriterien Wissen, Verstehen, Anwenden (vgl. BLoom
1956) ein Leistungstest erstellt und auf Reliabilitat gepriift.
Zur Erhebung der Selbstlernkompetenz, der intrinsischen
Motivation, des Extraneous und Germane Cognitive Loads
und zur Erhebung der Kontrollvariablen organisationa-
le Lernkultur und Selbstwirksamkeitserwartung wurden
etablierte Skalen angewandt (vgl. Infokasten im electronic
supplement).

Ergebnisse

Motiviert oder liberfordert ein autonomer Lernpfad?

Zunéchst wurde untersucht, ob ein autonomer Lernpfad
motivierender und lernférderlicher oder iiberfordernder im
Vergleich zu einem gefithrten Lernpfad ist. Es zeigte sich,
dass der autonome Lernpfad zu signifikant mehr Motivation
fiihrte im Vergleich zum gefithrten Pfad. Zudem war der au-
tonome Lernpfad nicht iiberfordernder, sondern wurde als
vergleichbar anstrengend wie der gefiihrte Lernpfad wahr-

1Vgl. www.ilias.de
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Abbildung 2

Vergleich der investierten Ressourcen und kognitiven Belastungen im Lernpfad mit und ohne Prompts

genommen. Beziiglich des Lernerfolgs beim Kriterium Wis-
sen schnitten die Beschéftigten beim autonomen Lernpfad
signifikant besser ab als beim gefiihrten, nicht aber bei den
Kriterien Verstehen und Anwenden, hier lagen keine Unter-
schiede vor (vgl. Tab. 1 im electronic supplement). Folglich
ist der autonome Lernpfad teilweise — in Bezug auf Motiva-
tion und Wissen —lernforderlicher als der gefiihrte Lernpfad.

Was beeinflusst den Lernerfolg?

Des Weiteren wurde analysiert, ob die Art der Lernpfadge-
staltung oder die Lernendeneigenschaften (wie die Selbst-
lernkompetenz) den Lernerfolg beeinflussen. Zunéichst zei-
gen die Ergebnisse, dass die drei Lernpfad-Varianten alle zu
einem hohen Lernerfolg fithren (vgl. Abb. 1, S. 25).

Im néchsten Schritt wurden Einflussfaktoren des Lern-
erfolgs hinsichtlich der drei Kriterien (Wissen, Verstehen,
Anwenden) analysiert (vgl. Tab. 2, 3 und 4 im electronic
supplement). Neben den Lernpfadvarianten wurden hier
auch die Selbstlernkompetenz sowie die Kontrollvariable
organisationale Lernkultur einbezogen: Die Selbstlernkom-
petenz sagt den Lernerfolg in dem Kriterium Wissen vorher.
Bei einer positiv wahrgenommenen organisationalen Lern-
kultur ist der Lernerfolg hinsichtlich dem Kriterium Verste-
hen bei der Lernpfad-Variante mit Prompts hoher. Hingegen
erklérte keiner der Faktoren den Lernerfolg fiir das Krite-
rium Anwenden.

Zudem wurde der Abbruch des Lernangebots untersucht:
Im gefiihrten Lernpfad brechen weniger Teilnehmende das
Lernangebot ab, was jedoch nicht signifikant ist, wobei eine
hohe Selbstlernkompetenz die Abbruchwahrscheinlichkeit
signifikant verringert (vgl. Tab. 5 im electronic supplement).
Folglich lasst sich zusammenfassen: Der Lernerfolg hinsicht-
lich Wissen und Verstehen scheint von der Lernpfad-Dar-

Investierte Ressourcen: t(49)=2.66;
p=.006; Cohen's d=0.61

Kognitive Belastungen:
t(50)=-1.80; p=.039; Cohen's
d=0.54

Der Doppelpfeil zeigt einen
statistisch signifikanten Unter-
schied von p<.05*, p<.01** auf.

n=50

stellung und von der Selbstlernkompetenz bzw. der Inter-
aktion mit der Lernkultur im Unternehmen abzuhéngen.
Das vollstandige Bearbeiten des Lernangebots wird hinge-
gen ausschlief3lich durch die Selbstlernkompetenz beein-
flusst.

Der Einfluss von Prompts

Zuletzt wurde untersucht, ob Prompts im autonomen Pfad
zusétzlich unterstiitzen konnen. Wie oben beschrieben,
zeigt sich bei einer positiv wahrgenommenen Lernkultur
ein grolerer Lernerfolg bezogen auf das Verstehen (vgl.
Abb. 1). Zudem haben die Lernenden im Pfad mit Prompts
deutlich mehr Ressourcen investiert, fanden die Darstel-
lung jedoch signifikant weniger anstrengend (vgl. Abb. 2),
obwohl sie die meisten Informationen gleichzeitig — im
Vergleich zu den anderen beiden Gruppen — angezeigt
bekamen. Dementsprechend zeigt sich, dass Prompts die
Lernenden unterstiitzen konnen, jedoch den Lernerfolg nur
in Bezug auf das Verstehen im Vergleich zu den anderen
Pfaden erh6hen konnen.

Diskussion und Handlungsempfehlungen

Die Ergebnisse zeigen, dass insbesondere ein autonomer
Lernpfad empfehlenswert ist, um die Motivation und das
Wissen der Beschéftigten zu férdern. Allerdings sollte dabei
die Selbstlernkompetenz beriicksichtigt werden. Sie verbes-
sert den Lernerfolg insbesondere hinsichtlich Wissen und
verringert zudem die Gefahr eines vorzeitigen Abbruchs der
Lernmodule. Des Weiteren ist es wichtig, kontextuelle Fak-
toren wie die Lernkultur im Betrieb einzubeziehen. Denn
die positive Wirkung von Unterstiitzungen im Lernpfad
(hier in Form bereitgestellter Prompts) auf den Lernerfolg
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(Kriterium Verstehen) zeigt sich nur bei Beschéftigten, die
die betriebliche Lernkultur als unterstiitzend wahrnehmen.
Offen bleibt, wodurch der Lernerfolg beziiglich des Krite-
riums Anwenden gefordert werden kann. Die untersuchten
Faktoren geben hierzu keine klaren Hinweise, weder bei der
Gestaltung der Lernpfade, noch bei den Eigenschaften der
Lernenden oder der betrieblichen Lernkultur. Zukiinftige
Studien konnten den Einfluss weiterer Faktoren untersu-
chen. Einschrénkend ist zudem die hohe Abbruchquote
zu erwédhnen: Wahrscheinlich haben nur Personen mit
eher hoher Selbstlernkompetenz das Lernangebot beendet.
Dadurch sind die Ergebnisse nur bedingt generalisierbar.
Moglicherweise konnten zum Beispiel die Prompts eine
noch stirkere Wirkung bei Personen mit niedriger Selbst-
lernkompetenz entfalten, wenn das Lernangebot verpflich-
tend wére.

Welche Schlussfolgerungen lassen sich nun fiir die Praxis
ziehen? Empfehlenswert ist es, mehr Autonomie in Lernan-
geboten zuzulassen, um die Motivation der Beschéftigten
zu steigern. AuBerdem koénnte durch verschiedene Ange-
bote die Selbstlernkompetenz der Lernenden unterstiitzt
werden: Inwiefern adaptive Lernhilfen je nach Selbstlern-
kompetenz zielfithrend sind, sollte in zukiinftigen Studien
néher untersucht werden. Zudem kénnte den Beschéftigten
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In der beruflichen Aus- und Weiterbildung kommen zunehmend digitale Me-
dien zum Einsatz, darunter auch Simulationen sowie Virtual und Augmented
Reality (VR/IAR). Berufliches Lernen in virtuellen Rdumen bietet neue Moglich-
keiten, ist aber auch mit spezifischen Grenzen im Vergleich zum Lernen am
analogen Gegenstand konfrontiert. Anhand eines Forschungs- und Entwick-
lungsprojekts zur Erprobung einer virtuellen Lernumgebung in der Konstruk-
tion und Wartung von Industriekranen wird im Beitrag systematisiert, welche
Lerninhalte sich in der virtuellen Realitdt gut oder weniger gut vermitteln
lassen und welche Anforderungen an VR-Lerntools hieraus abgeleitet wer-

den kdnnen. AbschlieBend wird diskutiert, inwieweit die Erkenntnisse fiir

tut fiir Sozialwissenschaft-
liche Forschung Miinchen
michael.heinlein@isf-
muenchen.de

Virtuelle Lernumgebungen nutzen und gestalten

Mit der Digitalisierung und technologischen Entwick-
lung werden auch die Lernmoglichkeiten durch digitale
Lehr- und Lernmedien zugénglicher und vielseitiger (vgl.
DE WiTT/GLOERFELD 2018; KAUFFELD/OTHMER 2019).
Sie werden aktuell bereits in Schulen, Universitidten und
Betrieben zunehmend fiir die Aus- und Weiterbildung ge-
nutzt. Komplexere digitale Lernumgebungen wie Simu-
lationen und VR-/AR-Anwendungen spielen dabei wegen
der hoheren Anschaffungs- und Entwicklungskosten noch
keine grof3e Rolle und werden bislang eher durch speziali-
sierte Anbieter (wie Kompetenzzentren, Lernfabriken etc.)
bereitgestellt. Aber es ist zu erwarten, dass auch das Ler-
nen und Arbeiten an virtuellen Gegenstdnden zunehmend
in den Alltag integriert wird (vgl. z. B. das »Metaverse«, das
Digitalkonzerne wie Facebook aktuell aufbauen). Insofern
ist es wichtig, sich mit den Moglichkeiten und Grenzen des
Lernens in virtuellen bzw. digitalen Rdumen auseinander-
zusetzen.

Virtuelle Lernumgebungen konnen nicht eins zu eins die
reale Praxis abbilden. Sie sind notwendigerweise immer ab-
strahierte oder ausschnitthafte digitale Abbilder realer oder
fiktiver Lernsituationen. Hierin liegen spezifische Heraus-
forderungen, aber auch neue Moglichkeiten. Ebenso baut
das Lernen in virtuellen Lernumgebungen in besonderer
Weise auf bereits bestehendem Fach- und Erfahrungswissen

das (berufliche) Lernen in digitalen Riaumen verallgemeinert werden kénnen.

auf, da die digitale Lernsituation zunichst adaptiert und an
die analoge Wirklichkeit bzw. an den Zweck des Lernens
anschlussfahig gemacht werden muss (vgl. HEINLEIN u. a.
2021). Dies stellt spezielle Anforderungen an die Gestal-
tung von digitalen Lernrdumen.

Potenziale

VR ermoglicht es Nutzerinnen und Nutzern, mithilfe einer
Datenbrille (Head-Mounted Displays) in simulierte Welten
einzutauchen. Zur Navigation dienen in der Regel zwei
Controller. VR-Tools bieten eine Reihe von gingigen Vor-
teilen, die sich auch fiir das Lernen nutzen lassen. So kon-
nen VR-Anwendungen unabhingig von Ort, Zeit und dem
simulierten Gegenstand eingesetzt werden. Auch abstrakte,
unsichtbare oder unrealistische Prozesse lassen sich so si-
mulieren und erfahrbar machen (z. B. Magnetfelder, die Ar-
beit in einer Mine vor 100 Jahren oder eine Reise durch den
menschlichen Blutkreislauf). Gefahrliche Situationen oder
schwer zugéngliche Orte sind ebenfalls abbildbar, ohne
dass sich Menschen einer realen Gefahr aussetzen miissen.
VR kann mit den Bedingungen der realen Welt brechen und
so eigene, neue Moglichkeiten des Lernens und Lehrens
schaffen. Fehler konnen immer wieder und gefahrlos ge-
macht werden, Handlungsfolgen werden anschaulich.

Fiir effektives Lernen in digitalen Rdumen braucht es ei-
nen konkreten Gegenstandsbezug und Moglichkeiten zum
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praktischen Erleben und Erfahren, also einen mdoglichst
offenen, interaktiven Erfahrungsraum mit Lerngelegen-
heiten. Die Herausforderung besteht darin, VR-basierte
Lernprozesse so zu gestalten, dass implizite und explizite
Wissensbestdnde gleichermaflen angesprochen werden
und eine gegenstandsbezogene, d.h. erfahrungs- und kom-
petenzforderliche Lernsituation entsteht. Wichtig dabei
sind Immersion und Prdsenz. Das bedeutet, dass sich die VR
fiir die Nutzenden real anfiihlt, indem das Bewusstsein fiir
die physische Wirklichkeit durch die simulierten Stimuli in
den Hintergrund gedringt wird. Dadurch wird die VR als
sWirklichkeitc wahrgenommen und erlebt.

Virtuelle Lernumgebungen kénnen und miissen auf die
Zielgruppe(n) sowie die jeweiligen Lernziele und Inhalte
zugeschnitten und angepasst werden. Der Lernverlauf kann
fiir unterschiedliche Lerngeschwindigkeiten und -niveaus
individuell gestaltet werden. Zur Vertiefung der Lernin-
halte kdnnen Simulationen modular gestaltet und beliebig
wiederholt werden. Mittels kollaborativer Anwendungen
konnen Lernende zudem gemeinsam Situationen durch-
laufen oder direkt durch Lehrpersonen unterstiitzt werden.
Dariiber hinaus ist es moglich, VR als Lernumgebung in un-
terschiedlichste Settings zu integrieren oder mit anderen
Medien (Text, Sprache, Bild) zu kombinieren. Damit bietet
VR viele Vorteile des digitalen Lernens sowie des >blended
learning< und geht zum Teil noch dariiber hinaus.

Grenzen

Mit VR-Anwendungen sind jedoch auch Herausforderungen
und Grenzen verbunden — insbesondere, was die berufli-
che Bildung betrifft. Neben materiellen Problemen (z.B.
ausreichende Internetverbindung, Kosten) gibt es auch
grundlegende Grenzen der Nutzung von VR. Zunéchst
bringt das Equipment (Headset, Controller) ergonomische,
sensorische und haptische Einschrankungen mit sich. Die
eingeschrankten Bewegungsmoglichkeiten im realen Raum
konnen sich hinderlich auf die Immersion auswirken. Auch
>Simulationskrankheiten wie Schwindel oder Ubelkeit
konnen die VR-Nutzung begrenzen. Vor allem aber fehlt
es an ausgereiften, niedrigschwelligen und {ibertragbaren
Lernkonzepten sowie entsprechenden digitalen Kompe-
tenzen bei Nutzenden und Lehrenden fiir den Einsatz von
VR. Grundbedingungen hierfiir sind ein Verstiandnis fiir die
Besonderheiten des Handelns und Erfahrens in virtuellen
Rdumen und unterstiitzende Systematiken, um die spezi-
fischen Potenziale und Grenzen von VR-Lernumgebungen
realistisch einzuschétzen. Denn die Chancen des Lernens in
der VR liegen nicht vordringlich in der digitalen Abbildung
analoger Lerngelegenheiten.

Handeln und Erfahren in der virtuellen Realitat

Von Virtualisierung bzw. digitalen Reprédsentationen kann
gesprochen werden, wenn Objekte, Phdnomene, Prozesse
oder Personen entweder ersetzt oder neu entworfen wer-
den. Es geht darum, iiber die digitale Reprdsentanz etwas
Unverfiigbares verfiigbar (vgl. KRUGER 2019) bzw. Abwe-
sendes erfahrbar zu machen, d. h. Moglichkeiten des Erkun-
dens, der Manipulation, Interaktion und Kommunikation zu
eroffnen. Die virtuelle Realitdt wird im Handeln einer oder
mehrerer Personen zu einer situativ als real und authentisch
wahrgenommenen eigenen Wirklichkeit. Dieses Eintauchen
in die VR (Immersion) kann durch visuelle, auditive und
taktile Elemente (z. B. Vibration der Controller) unterstiitzt
werden. Dabei kommt der Gehalt einer virtuellen Realitét
in den simulierten Eigenschaften virtueller Objekte (Tex-
tur, Geometrie, Physik), der Nachvollziehbarkeit simulier-
ter Prozesse und der Plausibilitdt des Verhaltens virtueller
Charaktere (»characterhood«) zum Vorschein (vgl. HARTH
2020; HOFLER 2021).

Viele Eigenschaften und Charakteristiken, die in der Rea-
litit wahrnehmbar sind (z. B. Temperatur, Haptik, Geruch
oder die Beschaffenheit von Oberflachen), lassen sich in
der VR jedoch nicht simulieren und werden deshalb auf
Grundlage von Vorerfahrungen mental ergénzt und situa-
tiv mitvergegenwartigt (vgl. DE TROYER u. a. 2007; DIEMER
u.a.2015; SLATER u. a. 2010). Die Interaktion mit einer VR
stellt eine Praxis dar, die — wie auch der Umgang mit realen,
mehrdimensional erfahrbaren Objekten — auf einer kom-
plexen sinnlichen Wahrnehmung, einem experimentell-ex-
plorativen Vorgehen, einer grof3en Ndhe zum Gegenstand
und einem erlebnisbezogenen Denken beruht (vgl. BOHLE
2017). Indem Objekte und Prozesse fiir die VR praxisnah
und erfahrungsgeleitet gestaltet werden, schliel3en sie an
die Lebenswelt der Nutzenden an und helfen dabei, un-
vermeidbare Liicken der digitalen Simulation zu schliel3en
und eine Briicke zwischen virtueller und realer Realitét zu
bauen. Bei der didaktischen Gestaltung einer VR-Lernum-
gebung sollte deshalb reflektiert werden, wann und warum
man sich an der Realitdt mit ihren physischen Gesetzmé-
Rigkeiten, Objekten, Praktiken usw. orientiert und wo es
sinnvoll ist, gezielt damit zu brechen, indem eigene Regeln
und (Handlungs-)Logiken implementiert werden, z. B., um
innovatives Denken und Kreativitat zu férdern.

Vorteile, Herausforderungen und neue Chancen
durch VR-Lernumgebungen

Im Projekt aSTAR (vgl. Infokasten, S. 30; HEINLEIN Uu.a.
2021) wurde eine interaktive, modulare VR-Lernumgebung
der Kranmontage und -wartung, entwickelt. Fiir die pass-
genaue Entwicklung wurden die grundlegenden Arbeits-
schritte, Umgebungen und beteiligten Objekte erfasst. Ein
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»Kompetenzentwicklung in einer VR/AR-basierten
Umgebung zur Arbeitsgestaltung (aSTAR)«

Ziel: Entwicklung einer interaktiven, modularen VR-Lernumge-
bung der Kranmontage und -wartung, um Arbeitsabldufe und
-bedingungen (v.a. fiir die vorgelagerte Konstruktion) erlebbar
zu machen, bereichs- und tatigkeitsiibergreifende Kompetenzen
zu schulen und Innovationen anzustoBen.

Methode: (1) Arbeitsprozessanalyse und Anforderungserhebung
durch die Identifikation alltagspraktischer Herausforderungen
bei der Montage und Wartung (Service) von Industriekran-
anlagen anhand von leitfadengestiitzten, qualitativen Einzel-
und Gruppeninterviews mit Beschdftigten (ca. 20 Fach- und
Fiihrungskraften) aus den Bereichen des Service und der
Konstruktion sowie umfangreiche Dokumentenanalyse (Kon-
struktionszeichnungen, Montageanleitungen, Herstellerinforma-
tionen, Qualitdtssicherung und weitere Dokumentationen).

(2) Ermittlung notwendiger Kompetenzbiindel und zu vermit-
telnder Inhalte anhand typischer Herausforderungen.

(3) Gleichzeitig Entwicklung eines VR-Demonstrators zu einem
Standardkran unter Einbeziehung der Beschaftigten (Interviews
und Workshops) sowie Erprobung und Evaluation (zwei parallele
VR-Umgebungen, systematisierte Beobachtungen, vor- und
nachgelagerte Interviews).

Das Datenmaterial wurde systematisch induktiv (empiriegeleitet)
und deduktiv (theoriegeleitet) qualitativ ausgewertet.

Laufzeit: 05/2019 bis 04/2022

Forderung: im Rahmen der Forderinitiative »Zukunft der Arbeit:
Mittelstand - innovativ und sozial« des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung (BMBF) und durch den Europdischen
Sozialfonds (ESF), betreut durch den Projekttrager Karlsruhe
(PTKA)

Verbundpartner: VETTER Krantechnik GmbH, ISF Miinchen,
Kirchner Konstruktionen GmbH, Universitdt Siegen

Projekt-Homepage: www.astar-projekt.de

Schwerpunkt lag auf typischen Herausforderungen bei der
Montage und Wartung sowie auf ihrer Bewéltigung, da sich
hier neben dem expliziten besonders gut auch das implizite
Erfahrungswissen des Service greifen 14sst. Mit dem prak-
tischen Erleben in der VR kann »am eigenen Leib erfahrens
werden, wie der Kranaufbau vonstattengeht und mit wel-
chen Herausforderungen die Servicetechniker/-innen kon-
frontiert sind. So kénnen das eigene Wissen angereichert,
ein Gefiihl fiir den fremden Tétigkeitsbereich entwickelt
und neue Erkenntnisse sowie Blickwinkel in die eigene Ar-
beit hineingetragen werden. Im Fokus liegt nicht die reine
Wissensvermittlung formaler Inhalte (z. B. fixierte Arbeits-
schritte), sondern die Weiterentwicklung arbeitsbezogener
Kompetenzen durch eine explorative Auseinandersetzung
mit den typischen Herausforderungen und Unwagbarkei-
ten der konkreten Arbeitssituationen der nachgelagerten
Bereiche.

Aufbauend auf den Erfahrungen und der Empirie des Pro-
jekts wird in der Tabelle systematisiert, welche Lerninhalte
durch VR gut und welche eher schwierig zu vermitteln sind.
Zudem werden neue Chancen von VR-Lernumgebungen

prasentiert, denn die Empirie hat gezeigt, dass durch die
Eigenlogik der VR auch Lernergebnisse mit eigener Qualitét
entstehen konnen. Die Aufstellung dient dazu, die Poten-
ziale und Grenzen des Lernens in digitalen Riumen besser
verstehen und einschétzen zu konnen.

Didaktische Herausforderungen

Die Potenziale von VR-Anwendungen sind mit enormen
didaktischen Herausforderungen verbunden. Durch den
Einsatz visueller oder auditiver Elemente zur Handlungsun-
terstiitzung und Koordination in der VR (Pfeile, Aufblinken,
Anweisungen) kann - in Kombination mit der notwendigen
Verkiirzung und abstrakten Reprasentation der Realitat —
schnell eine dequalifizierende, unreflektierte >Abarbei-
tungs-< oder abstrahierende >Spielelogik¢« entstehen. Die
Adaption der Moglichkeiten des Virtuellen treibt tenden-
ziell vom Analogen weg, etwa indem physische Bewegun-
gen durch digitale Navigationsmoglichkeiten ersetzt und
die Logiken und Moglichkeiten der Virtualitdt genutzt
werden.

VR-Szenarien bilden oft einen linear aufeinander aufbau-
enden Idealprozess ab, der vereinfachten Regeln folgt, etwa
einer bindren Aufgabenlogik (z.B. richtig/falsch, vollstén-
dig/unvollstandig, wenn — dann, erst dies — dann das). Die
Unsicherheiten und Unwégbarkeiten der analogen Praxis,
mit denen im Prozess situativ umgegangen werden muss,
lassen sich digital nur schwer simulieren. Problematisch
wird dies bei Lernszenarien dann, wenn aus der virtuellen
Erfahrung Fehleinschatzungen entstehen und die Komple-
xitdt der Praxis unterschétzt oder die eigene Kompetenz
iiberschitzt wird. Riickschliisse aus der VR auf die analo-
ge Welt miissen daher hinsichtlich ihrer Aussagekraft und
Ubertragbarkeit iiberpriift werden; ein solcher Transferpro-
zess muss systematisch (z. B. begleitet) erfolgen.

Zudem ist immer auch eine soziale Ergdnzung notwendig.
Im virtuellen Raum sind die Eigenschaften von Objekten
sowie die Wahrnehmungs-, Handlungs- und Interaktions-
moglichkeiten nicht nur aufgrund der eingeschrankten
Abbildbarkeit der Komplexitat der Praxis stark begrenzt,
sondern auch aufgrund der eingeschrankten Korperlichkeit
und Materialitat im Digitalen. Die visuellen Reize miissen
— starker oder zumindest anders als in der analogen Welt —
permanent sinnhaft durch Erfahrung und Wissen bzw. ei-
nen Kontext selbst ergénzt und erschlossen werden (vgl.
HEINLEIN u.a. 2021). Dies betrifft auch die soziale Interak-
tion im Digitalen. Nutzer/-innen konnen zwar mit Avataren
reprasentiert werden, teilweise wird Gestik ermdglicht und
auch individuelle Mimik 14sst sich mittlerweile simulieren.
Dennoch muss sich Sozialitidt im virtuellen Raum anders
konstituieren — z. B. starker durch die Beobachtung des Ver-
haltens des Gegeniibers wie den Umgang mit Objekten (z. B.
Drang aufzurdumen) oder der Interaktion (z.B. Abschluss
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Tabelle
Vermittlung von Kenntnissen durch VR — Chancen und Grenzen

einer gemeinsamen Aufgabe mit einem >High Five<). Dabei
wird das Soziale der analogen Lebenswelt auch in die VR
getragen oder dort rekonstruiert: eingespielte Praktiken,
Werte und Normen, Machtverhéltnisse und Hierarchien,
Rollenbilder und Genderaspekte, Vorurteile und Pfad-
abhéngigkeiten usw.

Besonderheiten analoger und digitaler Lernraume

Angesichts ihrer Eigenlogik und spezifischen Beschaffenheit
konnen VR-Umgebungen Lernprozesse am realen Gegen-
stand und direkte soziale Interaktion nicht vollstindig er-
setzen. Mit der notwendigen Abstraktion beim Schritt vom
Analogen ins Virtuelle geht die Gefahr der Objektivierung
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von Arbeit, Arbeitshandeln und Wissen einher. Es wird
deutlich, dass Fach- und Erfahrungswissen sowohl fiir die
Performanz in der VR als auch fiir die Riickiibertragung des
Erlernten in die analoge Praxis sehr wichtig sind.

Wenn zunehmend in digitalen R&umen interagiert und ge-
lernt wird, dann ist mehr Wissen iiber die Besonderheiten
des Handelns in virtuellen Rdumen erforderlich. Dariiber
hinaus sind eine sorgféltige didaktische Konzeption von vir-
tuellen Lernumgebungen (mit Blick auf die Lernziele und
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BWP-Podcast zum Lernen mit digitalen Medien und Technologien

Der breite Einsatz digitaler Medien verandert das beruf-
liche Lernen. Eigeninitiative und Motivation sind gefragt
bei der selbstgesteuerten ErschlieBung von Inhalten und
Zusammenhingen. Dies lasst sich in projektférmigen
Lernformaten besonders gut fordern. Denn hier sind es
die Auszubildenden selbst, die Informationen sammeln
und bewerten, Zusammenhénge eigenstéandig erschlie-
Ben und reflektieren und Inhalte mit anderen Lernenden
teilen. Im Podcast werden zwei Projekte vorgestellt, die
auf ganz unterschiedliche Weise Auszubildende dazu an-
regen, sich mit der digitalen Welt auseinanderzusetzen.

NORMAN BALKE

Projektleiter am Bildungs-
und Technologiezentrum der
Handwerkskammer Halle

Er stellt Ideen und Erfahrungen aus

der AZUBILID Challenge vor, die im

Jahr 2022 bereits in die vierte Runde geht und fiir die HWK
Halle Teil des Ausbildungsmarketings und der Zusammen-
arbeit mit Unternehmen ist.

https://azubikid.de

Mit der AZUBI4ID Challenge ruft die Handwerkskammer
Halle Auszubildende in einem Ideenwettbewerb dazu auf,
Ideen fiir eine digitale Verdnderung in ihrem Betrieb zu
entwickeln.

Bei kfzyme erstellen Auszubildende Erklérfilme zu spe-
zifischen Themen, die {iber youtube verbreitet und damit
anderen Auszubildenden als Lernmaterial zur Verfiigung
stehen.

www.bwp-zeitschrift.de/p155199

DR. MARKUS SCHAFER

Fachleiter Didaktik am Zentrum
fiir schulpraktische Lehrer-
ausbildung Dortmund

Er hat kfzeme vor zehn Jahren, als

Berufsschullehrer am Berufskolleg in

Menden, als designbasierten didaktischen Ansatz in einem
BMBF Projekt entwickelt. Im Podcast erldutert er, wie das
dahinterstehende pdadagogische Konzept funktioniert.

www.kfzbme.de
www.designorientierung.de
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Entwicklung und Erprobung eines digitalen Assistenz-
systems fiir die berufspraktische Ausbildung

Der Einsatz digitaler Assistenzsysteme (DAS) kann die berufliche Kompetenz-

entwicklung von Auszubildenden in der iiberbetrieblichen Ausbildung unter-

stiitzen. Der Beitrag beschreibt die Entwicklung und Erprobung eines DAS im

Rahmen des Projekts »EVAMEI« in der Gemeinschafts-Lehrwerkstatt Arnsberg

GmbH (GLW). Hintergriinde, Zielsetzung und konzeptionelle Uberlegungen

hierzu werden vorgestelit.

Aktuelle Herausforderungen
und neue Perspektiven durch
die Digitalisierung

Ziel einer modernen betrieblichen
Berufsausbildung ist die Entwicklung
einer beruflichen Handlungskompetenz.
Am Lernort »Uberbetriebliche Berufs-
bildungsstatte« (UBS) soll ein selbst-
stdndiges Bearbeiten von ganzheitli-
chen berufstypischen Arbeitsaufgaben
iiber Lern- und Arbeitsaufgaben erreicht
werden. Jedoch ist die Ausbildung in-
dustrieller Metallberufe traditionell von
sequenziellen Ausbildungskonzeptio-
nen gepragt: Fertigkeiten, Kenntnisse
und Fahigkeiten fiir eindeutig deter-
minierte Teilaufgaben in taylorisierten
Produktionsprozessen werden vermit-
telt und durch repetitive Handlungen
eingeiibt. Der berufspddagogische
Auftrag der Kompetenzentwicklung,
die fortschreitende Digitalisierung mit
verdanderten Kompetenzanforderungen
(vgl. GEBHARDT/GRIMM/NEUGEBAU-
ER 2015, S. 49) und die zunehmende
Heterogenitit der Auszubildenden
(vgl. HELLPOLDT 2016, S. 22; BAHL/

BroTz 2012, S. 35ff.) erfordern inno-
vative Formen der iiberbetrieblichen
Ausbildung.

Digitale Assistenzsysteme (DAS) bie-
ten neue Perspektiven fiir die indivi-
duelle Férderung und eignen sich in
besonderer Weise, die Idee der Ar-
beitsprozessorientierung zu forcieren,
wenn sie konzeptionell mit Lern- und
Arbeitsaufgaben verbunden werden
(vgl. ScCHRODER 2009; HowE/KNUT-
ZEN 2013, S. 18). Sie konnen Auszu-
bildende in ihrem berufspraktischen
Ausbildungsprozess an Maschinen
digital unterstiitzen, Handlungs- und
Fachsystematik strukturiert miteinan-
der verbinden und einen selbstgesteuer-
ten und reflexiven Kompetenzentwick-
lungsprozess befordern.

Die iiber das DAS bereitgestellten in-
teraktiven Lern- und Arbeitsaufgaben
zeichnen sich einerseits durch ein hohes
Maf an individueller Bearbeitbarkeit
und Selbststeuerung durch die Aus-
zubildenden in der Arbeitsplanung,
Durchfiihrung und Analyse aus sowie
andererseits durch die Fahigkeit einer
aufgabenbezogenen kontinuierlichen

Riickmeldung an die Auszubildenden
wéhrend der praktischen Arbeit. Vor-
aussetzung fiir die Interaktivitét ist die
Vernetzung der Arbeitsmittel mit dem
DAS (hier Dreh- und Friasmaschinen)
und eine konzeptionelle Integration des
praktischen Arbeitshandelns und der
digitalen Begleitung.

Einsatzkonzept fiir das digitale
Assistenzsystem in den Lehr-
gangen fiir das konventionelle
Drehen und Frasen

Im Rahmen des Projekts »EVAMEI« an
der GLW Arnsberg (vgl. Infokasten)
wurde ein gestaltungsoffenes und ganz-
heitliches DAS entwickelt. Es nutzt eine
Vielzahl der derzeit im wissenschaftli-
chen Diskurs betonten Potenziale di-
gitaler Systeme, um die Lern- und Ar-
beitsprozesse ganzheitlich zu gestalten.
Nach Howe/KNuUTzEN (2013) betrifft
dies die sechs folgenden Kategorien:
1. Verfiigbarmachen von Informatio-
nen und Inhalten,
2. Visualisieren, Animieren und Simu-
lieren,

. Kommunizieren und Kooperieren,

. Strukturieren und Systematisieren,
. Diagnostizieren und Testen sowie

. Reflektieren.

U1 AW

Der Mehrwert des DAS besteht darin,
dass sich berufspadagogische Ideale
und didaktisch-methodische Konzepte
mit begrenzten personellen Ressourcen
weiter an die Praxis annahern, als in
einem analogen Ausbildungssetting

KARSTEN HOMANN
Geschéftsfiihrer der
Gemeinschafts-Lehrwerkstatt
Arnsberg GmbH, Arnsberg
hoemann@glw-online.de

MARVIN LAND
Akademischer Rat an der
Technischen Universitat
Dortmund
marvin.land@tu-dortmund.de

THOMAS SCHRODER

Prof. Dr. Dr. h.c., Professor an
der Technischen Universitdt
Dortmund
thomas-werner.schroeder@
tu-dortmund.de
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moglich ist. Das mit dem DAS umzuset-
zende didaktisch-methodische Konzept
sieht ein situatives, partizipatives und
reflexives Lernen mithilfe von ganzheit-
lichen, komplexen und problemhaltigen
Lern- und Arbeitsaufgaben vor, die aus
realen beruflich-betrieblichen Arbeits-
aufgaben abgeleitet und didaktisch auf-
bereitet werden.

Uber das DAS erhalten die Auszubil-
denden offene Situationsbeschrei-
bungen, wie z.B. beim Auftrag iiber
die prototypische Fertigung eines
Schraubstocks (vgl. Foto, S. 36). Die
auftragsbezogenen Informationen sind
iiber das DAS zu recherchieren, um
den Auftrag zu kliren (Kategorie 1).
Fiir die selbststdndige Arbeitsplanung
strukturieren die Auszubildenden ihre
Arbeitsschritte im DAS und stimmen
sich mit vor- und nachgelagerten Pro-
zessen ab bzw. organisieren die Arbeit
im Team (Kategorie 3 und 4). Durch
die Vernetzung der Maschinen, Daten-
banken, Lern- und Arbeitsaufgaben und
Endgerite erhalten die Auszubildenden
wahrend der praktischen Arbeiten an
den Maschinen kontinuierlich Riick-
meldungen iiber das DAS, z. B. in Bezug
auf die Schnittdaten wie der Schnittge-
schwindigkeit und des Vorschubs oder
der Werkzeugposition. Hierbei bietet
das DAS die Moglichkeit, sicherheitsre-
levante Voreinstellungen zu hinterlegen

sowie einige Monitoring-Funktionen
der Ausbilder zu iibernehmen. Zur
Klarung und Losung unerwartet auf-
tretender Probleme finden die Auszu-
bildenden im DAS fachtheoretische
Zusammenhénge auf multimediale Wei-
se veranschaulicht (Kategorie 2). Zur
Qualitatskontrolle und strukturierten
Vorbereitung auf Reflexionsgesprache
sowie zur Kompetenzfeststellung stellt
das DAS interaktive bzw. editierbare
Priifprotokolle, Reflexionsleitfragen,
Selbsteinschédtzungsbogen und Port-
folios zur Verfiigung (Kategorie 6).

Status quo, bisherige Erfahrungen
und Entwicklungsperspektiven

Das DAS wurde Ende 2021 erstmalig
mit vier Probanden erprobt. Zu beriick-
sichtigen ist, dass zu diesem Zeitpunkt
lediglich erste grundlegende Funktio-
nen wie das Bereitstellen von Inhalten
und die Bearbeitung von Leitfragen
mittels Auswahl oder Freitext zur Ver-
fligung standen. Die Riickmeldung und
Auswertung von Maschinendaten war
noch nicht gegeben. Der Arbeitsauf-
trag an die Auszubildenden war, einen
Schraubstock aus neun Frésteilen und
sechs Drehteilen zu fertigen. Die bishe-
rigen Erfahrungen aus der Entwicklung
und Erprobung koénnen folgenderma-
Ren zusammengefasst werden:

Die Gemeinschafts-Lehrwerkstatt Arnsberg GmbH (GLW) ist eine iiberbetriebliche
Berufsbildungsstatte fiir die Metall- und Elektroindustrie im Kammerbezirk der IHK
Arnsberg, Hellweg-Sauerland. Die verschiedenen Aus- und Weiterbildungsangebote der
GLW werden jahrlich von ca. 1.300 jungen Menschen wahrgenommen.

Mit dem Projekt »Einsatz von virtuellen Systemen zur begleitenden Unterstiitzung von
Auszubildenden in der liberbetrieblichen Ausbildung der Metall- und Elektroindustrie«
(EVAMEI) verfolgt die GLW das Ziel, sich zu einem Kompetenzzentrum mit dem fachlichen
Schwerpunkt »Mensch-Maschine-Interaktion« weiterzuentwickeln.

Die GLW wird von zwei Projektpartnern unterstiitzt: Die berufspddagogischen Innova-
tionselemente verantwortet der UNESCO-Lehrstuhl fiir Berufsbildung, Kompetenzentwick-
lung und Zukunft der Arbeit der Technischen Universitdt Dortmund. Mit der technisch-
funktionalen Entwicklung ist das Fraunhofer Institut fiir Optronik, Systemtechnik und
Bildauswertung (Institutsteil fiir industrielle Automation) in Lemgo beauftragt.

Das Projekt EVAMEI wird vom BIBB aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF) und unter Beteiligung des Landes Nordrhein-Westfalen gefordert

(Projektlaufzeit 05/2019 bis 09/2022).

* Das DAS wurde von den Auszubil-
denden sehr positiv aufgenommen.
Die Handhabung der mobilen End-
gerdte und die Benutzeroberfldche
stellte fiir sie keine Hiirde dar. Nach
eigenen Aussagen motiviere sie das
DAS in der praktischen Arbeit.

* Das Anforderungsniveau der Lern-
und Arbeitsaufgaben ist angemessen.
In den Auftrdgen wurden insgesamt
gute Lern- und Arbeitsergebnisse
erzielt. Vereinzelt waren die Lern-
voraussetzungen zu hoch angesetzt.
Diese werden derzeit im DAS nach-
justiert.

* DasDAS 16st ein hohes Mal$ an Kom-
munikation und Kollaboration aus.
Die Auszubildenden bewegten sich
mit ihren Endgeraten aufeinander
zu, um bei inhaltlichen Problemen
gemeinsam nach einer Losung zu
suchen, und nutzten dabei verschie-
dene Informationsquellen.

* Ausbilder/-innen kénnen mit dem
DAS interaktive Lern- und Arbeits-
aufgaben eigenstdndig und frei
modellieren. Das dazu vorgesehene
Softwaretool ist offen angelegt und
seine Anwendung niederschwellig,
obgleich die Vernetzung und Be-
stimmung aller Funktionsbausteine
komplex ist.

Das Selbstverstdndnis der Ausbil-
der/-innen wird sich weg von der In-
struktion weiter in Richtung Lernpro-
zessbegleitung verschieben miissen.
Ausbilder/-innen werden sich neuen
Aufgaben widmen, wie z.B. der Ana-
lyse und Entwicklung neuer Lern- und
Arbeitsaufgaben, der Einfithrung und
Moderation partizipativer Entschei-
dungsprozesse, der Erhohung der
Fehlerakzeptanz und besonders der
Anleitung der Auszubildenden zur Re-
flexion ihrer Fehler. Dazu wurde eine
arbeitsintegrierte Weiterbildung fiir die
Ausbilder/-innen im Projekt verankert,
die prozessual angelegt ist und auf den
Prinzipien des Lernens im Prozess der
Arbeit (vgl. DEHNBOSTEL 2007) basiert.
Coaches iibernehmen die Lernprozess-
begleitung in Verbindung mit Arbeits-
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Einsatz des digitalen Assistenzsystems im Lehrgang fiir das konventionelle Frasen in der Gemeinschafts-Lehrwerkstatt

Arnsberg GmbH | Foto: GLW Arnsberg

und Lernaufgaben (vgl. SCHRODER
2009) fiir die Ausbilder/-innen. Dabei
sollen die Ausbildungskompetenzen in

den Bereichen der Erarbeitung, Ein-
fiihrung, Begleitung und Evaluation

interaktiver Lern- und Arbeitsaufgaben

weiterentwickelt werden.

Nachdem die grundlegenden Entwick-
lungsarbeiten auf technisch-funktiona-
ler und didaktisch-methodischer Ebene

sowie die erste Erprobungsphase weit-
gehend abgeschlossen sind, riicken der-
zeit im Rahmen der iterativen Evalua-
tion und Verbesserung zwei weitere

Erprobungsphasen in den Fokus. In

der fiir April und Mai 2022 geplanten
zweiten Erprobungsphase werden die

zwischenzeitlich erfolgten Weiterent-
wicklungen am DAS und an den Lern-
und Arbeitsaufgaben evaluiert. Dazu
gehoren vor allem die Anpassung der
hinterlegten Leitfragen und die Erwei-
terung der Inhalte und Medien. Auf
technisch-funktionaler Ebene soll ins-
besondere die Integritdt des DAS in den
praktischen Arbeitsprozess verbessert
werden, indem die Werkzeugmaschinen
an das DAS angebunden werden. Pro-
zessdaten aus den Maschinen konnen
dann live durch Soll-Istwert-Vergleiche

ausgewertet und den Auszubildenden
wahrend der Arbeit zurlickgemeldet
werden. Aul’erdem wird der sog. »Kom-
petenz-Check« (vgl. Howe/KNUTZEN
2015) als ein digitales Instrument zur
Einschitzung der Kompetenzentwick-
lung fiir Auszubildende implementiert
und erprobt. Die fiir Juli und August
2022 geplante dritte Erprobungsphase
dient der Sicherstellung der nachhal-
tigen Lauffidhigkeit und der kontinu-
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Digitale Medien in der inklusiven Ausbildung

Der Beitrag stellt Ergebnisse des Projekts InProD? - Inklusion in der Produk-

tion in der Druckindustrie vor und schildert die Erfahrungen bei Einsatz und

Anpassung von textoptimierten digitalen Lehr-/Lernmedien in Form einer

Virtual-Reality-Anwendung und einer digitalen Lernapp. AbschlieBend wer-

den die Transfermdglichkeiten in andere Themen und Branchen beschrieben.

Digitale Lernmedien fiir die
Fachpraktiker-Ausbildung

Digitale Medien konnen dazu beitragen,
Lehr-/Lerninhalte besser verstandlich
zumachen und zu visualisieren. So wur-
den z. B. mithilfe von Virtual Reality
bereits neue Lernmedien fiir die Ausbil-
dung im Beruf Medientechnologin/Me-
dientechnologe Druck entwickelt (vgl.
FEHLING 2017). Seit 2017 gibt es die
bundeseinheitliche Fachpraktiker-Aus-
bildung in der Druckindustrie. In dieser
Ausbildung werden viele lernbeein-
trachtigte Jugendliche ausgebildet.
Gerade fiir diese Auszubildenden ist
es wichtig, Sachverhalte und Prozesse
moglichst anschaulich und in Einfacher
Sprache! zu vermitteln. So entstand die
Idee, vorhandene Lehrmittel fiir diese
Zielgruppe anzupassen. Doch wie ge-
nau kann das realisiert werden?

Im Projektvorhaben InProD? wurden
bereits bestehende Bildungslosungen

! Einfache Sprache ist eine Stilebene der deut-
schen Sprache, die sich durch ihren Fokus auf
Klarheit und Verstandlichkeit auszeichnet,
ohne die inhaltliche Komplexitdt der Texte zu
beschranken. Die unbegrenzte inhaltliche
Spannbreite markiert den entscheidenden
Unterschied zur Leichten Sprache.

zusammengefiihrt, bedarfsorientiert
aufgearbeitet und anschliefend Aus-
zubildenden mittels einer intuitiv nutz-
baren Oberfldche zuganglich gemacht.

Anforderungen

Um etwas iiber die grundsétzlichen An-
forderungen an eine Lernlésung fiir die

inklusive Berufsausbildung zu erfahren,
wurden zehn Bildungsexpertinnen und

-experten, die Menschen mit Behinde-
rungen ausbilden, mittels qualitativem

Fragebogen befragt.

Ergebnis der Befragung war, dass die

individuelle Anpassung mit Blick auf die

Lerninteressen der Zielgruppe und die

Anforderungen der Lehrenden und Aus-
bildenden besonders wichtig ist. Dies

betrifft die Individualisierung des Lern-
materials sowie die stets individuelle

Betreuung. Fiir die Lernenden bedeutet
das unter anderem, dass sie kleinteilige

Aufgaben in Einfacher Sprache mit pra-
zisen Formulierungen erhalten sollten

und ihr Lern- und Arbeitstempo flexibel

ausgestaltet wird. Die derzeit verfiigba-
ren digitalen Lernmedien fiir diese Ziel-
gruppe erfiillen diese Anforderungen

meist nicht; ihnen fehlt es oftmals an

Passgenauigkeit. Dies fiihrt dazu, dass

wirklich geeignete Angebote nicht nur

schwer zu finden und rar gesét sind —sie

sind mitunter auch sehr teuer.

Fiir die Lehrenden erfordert dieser An-
spruch eine permanente Weiterbildung,
Optimierung von Texten, das Schaffen

einer passenden (ruhigen!) Arbeitsum-
gebung — und nicht zuletzt individuelle

Kenntnisse zu den jeweiligen Beein-
trachtigungen der Auszubildenden.
Der entscheidende Faktor bleibt also

das Engagement und die Qualifizierung
der Lehrenden.

Entwickelte Losungen

Im Projekt InProD? wurden digitale Lehr-
und Lernmittel aus dem Druckbereich
so angepasst, dass sie auch fiir Fach-
praktiker-Auszubildende einsetzbar
wurden. Die notwendigen Anpassun-
gen erfolgten immer auf drei Ebenen:
¢ inhaltlich-strukturell: Lerninhalte in
kleine, schnell erfassbare Einheiten
gliedern

Projektsteckbrief Inklusion in
der Produktion = InProD?
Laufzeit: 01.08.2018-31.10.2021

Projektpartner: Berufsbildungswerk
im Oberlinhaus Potsdam, Institut fiir
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Wuppertal, Zentral-Fachausschuss
Berufsbildung Druck und Medien Kassel
(Konsortialfiihrung)

Forderung: Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung und Europdischer
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Anmerkung: Links sieht man einen komplexen
Textabschnitt, der sowohl aligemeine Angaben
zur Lernumgebung enthalt, als auch konkrete
Aufgaben. Rechts erkennt man, dass der
Textumfang wesentlich reduziert und
sprachlich optimiert wurde. Die Textstruktur
wurde optisch und farblich verbessert. Die
Zuordnung erfolgt durch farbliche Markierung
der Walzen.

» sprachlich: komplexe sprachliche
Strukturen in Einfache Sprache
iiberfiihren

* visuell-gestalterisch: Lerninhalte
auch visuell strukturiert und ggf.
auch nicht-sprachlich darstellen, z.B.
als Bild, Film oder VR-Anwendung.

Ein wichtiger Bestandteil des Projekts
InProD?war die Priifung und Erprobung
der bestehenden VR- und AR-Lern-
module, die als Social-Virtual-Lear-
ning-Module? fiir die Medientechno-
logen und -technologinnen Druck im
Rahmen der Projekte SVL.und SVL 2020
entwickelt wurden.

Im Oberlin Berufsbildungswerk Pots-
dam, einem der Projektpartner, werden
u.a. Fachpraktiker/-innen fiir Medien-
technologie Druck ausgebildet. Fiir
diesen geregelten Ausbildungsberuf
wurden die bestehenden SVL-Modu-
le angepasst. Die Anpassung erfolgte
orientiert an den Lernvoraussetzungen
der Fachpraktiker/-innen. Zum Einsatz
kamen durchgéngig textoptimierte
Fachinhalte, farbliche Hervorhebungen
an den virtuellen Bauteilen und zusétz-

Abbildung

Screenshots jeweils einer Sequenz der virtuellen Realitdt

liche Informationen, sodass Lernende in
der virtuellen Realitét weitere visuelle
Unterstiitzung erhalten (vgl. Abb.).
Die im Projekt entstandene Lernapp
»EinFach — Dein Lernbegleiter«® wur-
de aus vorhandenen Wiki- und Lexi-
kon-Beitrédgen der Wissensplattform
mediencommunity.de erstellt. Die
Beitrége sind in Einfache Sprache {iber-
setzt und wurden neu strukturiert. So
entstanden {iber 200 Lernbeitrage zu
den Lernfeldern der Fachpraktiker-Aus-
bildung fiir Medientechnologie Druck,
Druckverarbeitung und Buchbinderei.
Die Beitrédge sind nach Volltextsuche
iiber den Titel oder {iber die Lernfel-
der filterbar. Das Glossar mit 250 Fach-
begriffen wurde direkt im Text per
Mouse-over-Funktion integriert, ist
aber auch separat aufrufbar. Zusétz-
lich wurden zu den Beitrdgen rund
215 interaktive Ubungsaufgaben als
Multiple-Choice-, Liickentext-, Reihen-
folge- oder Drag-and-Drop-Aufgaben
erstellt.

Die Anwendung wurde als sogenann-
te Progressive Web App* auf Word-
Press-Basis entwickelt und kann so

2 Vgl. www.social-augmented-learning.de/
projektinformationen/

3 Vgl. https:/leinfach.zfamedien.de

“ https://de.wikipedia.org/wiki/Progressive_
Web_App

leicht administriert und in andere be-
rufliche Zusammenhénge transferiert
werden. Sie ldsst sich auf Android-
Smartphones und Chromium-basierten
Browsern installieren; einmal abgeru-
fene Beitrage und Aufgaben sind auch
offline nutzbar.

Erfahrungen und Erprobungen

Durch die Erprobungen der Lernmo-
dule in der virtuellen Druckerei und
der Lernanwendung EinFach konnten
differenzierte Erkenntnisse und Feed-
backs der Teilnehmenden gewonnen
werden. Das Lernen in VR erleichtert
das Wiederholen und das Vertiefen
durch eine vereinfachte 3-D-Darstel-
lung der Maschinenbauteile. Auszu-
bildende haben die Moglichkeit, das
bereits Gelernte und Geiibte virtuell
selbststédndig auszufiihren. Sie konnen
spater sicherer an der echten Maschine
agieren. Das Lernen am virtuellen Mo-
dell wirkte {iberwiegend motivierend.
Es stellte sich jedoch heraus, dass die
Anweisungen fiir die Arbeitsschritte in
VR noch nachjustiert werden mussten.
Sie waren zu umfangreich und die Sach-
verhalte zu komplex. Resultat der ersten
Erprobungen war somit eine deutliche
Erhohung der Anzahl der Lernschritte,
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kleinteiligere Aufgaben, prézise For-
mulierungen und eine vollstindige
Textoptimierung.

Probleme gab es auch beim Tragen der
VR-Brille. Zwar konnte man sie leicht
aufsetzen, aber nach einiger Zeit fingen
manche Auszubildende an zu schwit-
zen, und das Gewicht der Brille mach-
te ihnen zu schaffen. Schwierig ist die
Nutzung des VR-Systems, wenn man
in der Mobilitat eingeschrankt ist. Eine
Auszubildende mit einer angeborenen
Gelenksteife ist auf einen Rollstuhl an-
gewiesen und kann die Arme weniger
als 90° Grad heben. Durch das niedrige-
re Sitzen im Rollstuhl hat man auch mit
einer VR-Brille eine andere Perspektive.
2021 wurde die Beta-Version der Lern-
app EinFach an vier Berufsbildungs-
werken und einem Oberstufenzen-
trum erprobt und evaluiert. Mit unter-
schiedlichen Geréten (Smartphones,
Tablets, Desktop-Rechnern), Brow-
sern und Betriebssystemen wurde die
Lernanwendung getestet und Ubungen
anhand vorgegebener Rechercheauf-
gaben bearbeitet. Die Erprobungen
fanden wéhrend des unmittelbaren
Unterrichtsgeschehens bzw. in einem
Digital Lab statt. Es wurde geniigend
Zeit fiir die individuelle Erkundung der
App gegeben. Dabei sind die Usability

und die Gestaltung der Lernanwendung
ebenfalls intensiv und kritisch unter die

Lupe genommen worden.

Bei den Befragungen der Auszubil-
denden wurden vor allem die gute Be-
dienbarkeit und die Verstéandlichkeit der
Texte bestétigt. Die App wurde insge-
samt mit der Schulnote »gut« bewertet.
Insgesamt 48 auswertbare Fragebogen

standen fiir eine detaillierte Auswer-
tung zur Verfiigung.’

Transfermoglichkeiten

Die im Projekt genutzten Vorgehens-
weisen zur Textoptimierung und Di-
daktisierung finden sich bereits in der
nicht-digitalen didaktischen Praxis, z. B.
bei der Didaktisierung von Texten und
der Textoptimierung von Priifungsauf-
gaben. Auf diesem Feld gibt es keine
thematischen Beschrédnkungen; beide
Methoden konnen fiir verschiedenste
Domaénen eingesetzt werden. Man kann
also davon ausgehen, dass auch dasim
Projekt InProD? entwickelte Vorgehen
auf andere Themen und Berufsfelder

5 Vgl. www.inprod2.de/erprobung-der-neuen-
inklusiven-lern-app-einfach-dein-
lernbegleiter-fuer-auszubildende-der-druck-
und-medienbranche/

iibertragbar ist. Dariiber hinaus zeig-
te sich bei der Neu-Entwicklung von
Ubungsaufgaben zur Lernanwendung
EinFach, dass auch hier Kleinschrittig-
keit, Einfache Sprache und gute visuelle
Strukturierung wichtige Faktoren fiir
die Anpassung an die Zielgruppe waren.
Dies deutet darauf hin, dass die drei
oben genannten Schritte grundsétzlich
wichtig sind fiir die zielgruppen-spezi-
fische (Um-)Gestaltung von digitalen
Lehr-/Lernmitteln.

Die Projektpartner stehen auch zukiinf-
tig fiir einen Austausch zum Transfer
der eingesetzten Methoden und Techni-
ken in andere Bereiche zur Verfiigung.
In Zusammenarbeit mit dem BIBB
beteiligen sie sich an der Roadshow
online und erstellen einen Podcast fiir
foraus.de. «

THOMAS HAGENHOFER war u.a. einer
der Gaste in der Episode zum Projekt
»InProD2« im Podcast »foraus.gehort
— Neues fiir die Ausbildungspraxis«:
www.foraus.de/podcast-inprod2

Weitere Episoden aus der Reihe
»foraus.gehort — Neues fiir die
Ausbildungspraxis«
www.foraus.de/podcast
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Mehr Transparenz des Weiterbildungsmarkts durch
digitale Plattformen

Erste Einblicke in den Innovationswettbewerb INVITE

Digitalisierung ist als Megatrend in der berufsbezogenen Weiterbildung nicht

mehr wegzudenken. Die wachsende Vielfalt von digitalen Weiterbildungs-

angeboten verstarkt jedoch den ohnehin marktformig organisierten »Wei-

terbildungsdschungel« mit seinem verzweigten Angebotsgeflecht. Um die

Transparenz zu erhdhen, fordert das BMBF mit INVITE die Vernetzung und den

Ausbau vorhandener digitaler (Weiter-)Bildungsplattformen. Neben der ver-

besserten Auffindbarkeit von Weiterbildungsangeboten soll individualisiertes

Lernen fiir eine breite Zielgruppe ermdglicht werden.

Zielsetzung und Forderschwer-
punkte

Im INVITE-Wettbewerb (vgl. Infokas-
ten) fordert das Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung seit Mérz
2021 (sukzessiver Projektstart bis Sep-
tember) insgesamt 35 Forschungs- und
Entwicklungsprojekte. Das iibergeord-
nete Ziel von INVITE besteht darin, die
Auffindbarkeit von Weiterbildungs-
moglichkeiten und -angeboten fiir In-
teressierte zu erhohen. Zusammen mit
weiteren Digitalisierungsinitiativen des
Bundes soll die Transparenz des Weiter-
bildungsmarkts sowohl auf Seiten der
Lernenden und Lehrenden als auch auf
Weiterbildungsanbieterseite, insbeson-
dere fiir KMU, erh6ht werden. Somit
verfolgt INVITE neben der Entwicklung
von technologisch-plattformbezogenen
Innovationen auch einen strukturbil-
denden Ansatz. Mit den Projektvorha-
ben sollen bestehende Plattformen und
(digitale) Angebotsstrukturen im Sinne

CLAUDIA ZAVISKA

Dr., wiss. Mitarbeiterin
im BIBB
zaviska@bibb.de

eines »Bottom-up-Ansatzes« vernetzt,
verbessert und ausgebaut werden.! In
den Projektverbiinden arbeiten Wei-
terbildungsanbieter, Technologie- und
Softwareentwickler, Betriebe und For-
schungseinrichtungen zusammen, um
Vernetzungen, Standards und KI-An-
wendungen fiir einen innovativen di-
gitalen Bildungsraum zu entwickeln.

Ende November 2021 fand der Auftakt
zu INVITE im Rahmen einer zweitagi-
gen Onlinetagung statt. Eines der Zie-
le war der offene Austausch iiber die
unterschiedlichen Zugénge und An-
forderungen an Digitalisierung in der
berufsbezogenen Weiterbildung, um so
Querschnittsthemen zu identifizieren.

Partizipativ ermittelte Quer-
schnittsthemen

Quer zu den drei Entwicklungsfeldern
(vgl. Infokasten) wurden in einem Open
Digital Space sechs Querschnittsthe-
men von den Projekten eingebracht
und diskutiert:

1. Kompetenzmodelle/-erfassung:
Hier wurde die Frage nach geeig-
neten (moglichst validen) Erfas-
sungsmethoden —insbesondere zur
Messung sozialer bzw. emotionaler
Kompetenzen — aufgeworfen, wie sie

bspw. fiir das Weiterbildungsperso-
nal im Projekt GRETA? oder fiir Ar-
beitssuchende in MySkills® zum Tra-
gen kommen. Eine standardisierte

Kompetenzerfassung ist Vorausset-
zung, um die Adaptivitit des Lernens

bspw. durch ein KI-unterstiitztes

Matching von vorhandenen und zu

erwerbenden Kompetenzen zu ver-
bessern. Zukiinftig vertieft werden
soll der Austausch zu den Themen

Kompetenzrahmen und -taxonomien,
insbesondere aufgrund der Vielzahl

an Modellen (ESCO, Teilqualifika-
tionen etc.), die hier zugrunde gelegt
werden kénnen.

2. (Nachhaltige) Geschaftsmodelle:
Die Entwicklung von nachhaltigen
Geschéftsmodellen zum Betrieb der
im Rahmen von INVITE erprobten
Angebote fiir die unterschiedlichen
Zielgruppen auf Lernenden- und
Anbieterseite stand im Fokus dieses
Open Space. So sind z. B. die tech-
nischen Dimensionen mit (spezifi-
schen) juristischen Dimensionen in
Einklang zu bringen. Hierbei geht
es vorranging um die Frage, inwie-
fern das technisch Machbare auch
datenschutz- und urheberrechts-
konform umgesetzt werden kann.
Die Teilnehmenden tauschten sich
zudem iiber Herausforderungen,
wie beispielsweise das Spannungs-
feld von kostenfreien Open Sources
versus kostenpflichtige Angebote,
aus. Der in der Forderrichtlinie zu
INVITE verankerte Anspruch der
generellen Nachnutzbarkeit (Open

1Vgl. Forderbekanntmachung des BMBF - URL:
www.bmbf.de/foerderungen/bekanntmachung-
2918.html

2 GRETA — URL: www.greta-die.de

3 MySkills = URL: www.myskills.de


www.myskills.de
www.greta-die.de
www.bmbf.de/foerderungen/bekanntmachung
mailto:zaviska@bibb.de
http://www.greta-die.de
http://www.bmbf.de/foerderungen/bekanntmachung-2918.html
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INVITE - Digitale Plattform Berufliche Weiterbildung

Die 35 geforderten Projekte (inkl. eines interdisziplindr ausgerichteten Meta-Vorhabens)

verteilen sich auf die drei Entwicklungsfelder:

1. Vernetzung von Weiterbildungsplattformen,

2. Entwicklung und Erprobung plattformbezogener Innovationen,

3. Entwicklung und Erprobung von Kl-unterstiitzten Lehr-/Lernangeboten.

Die Projekte haben eine Laufzeit von 36 Monaten, beim Metavorhaben sind es

46 Monate.

Das Gesamtfordervolumen betrdgt rund 76 Mio. €.

Mit der fachlichen und administrativen Begleitung von INVITE wurde das BIBB beauftragt;
in technologischen Fragen wird es durch eine Digitalbegleitung des Instituts fiir Innova-
tion und Technik (VDI/VDE-IT) unterstiitzt. Beraten wird der Wettbewerb durch einen
externen Beirat (Wirtschafts- und Sozialpartner, Landervertreter/-innen und Wissen-

schaftler/-innen).

Das Vorhaben »INVITE-Meta« (mmb Institut und DFKI) hat ein Dossier zu »Standards und
Empfehlungen zur Umsetzung digitaler Weiterbildungsplattformen in der beruflichen
Bildung« veroffentlicht: https://lit.bibb.de/vufind/Record/DS-779586

Weitere Informationen unter: www.bibb.de/de/120851

Source Strategie) der geférderten
technologischen Entwicklungen
muss mit den durchaus berechtig-
ten wirtschaftlichen Interessen der
Plattformbetreiber (z.B. in Form von
Lizenzmodellen) austariert werden.

3. Vernetzung/Austausch zwischen
den Projekten: Den grof3en Bedarf
nach Austausch und Vernetzung zwi-
schen den einzelnen Projekten auf-
greifend, wurden organisatorische
Moglichkeiten des Austauschs (bspw.
auf der BIBB-Kommunikationsplatt-
form ueberaus.de) diskutiert. Auch
Moglichkeiten, technologische Pro-
totypen oder Quellcodes z. B. iiber
die IT-Entwicklungsplattform Git-
Hub* zu teilen, wurden erortert.

L. ESCO® (Europdische Klassifikation
fiir Fahigkeiten, Kompetenzen,
Qualifikationen und Berufe): Die
in der Forderrichtlinie zu INVITE
verankerte Ankniipfung an den eu-
ropédischen digitalen Bildungsraum
bzw. européische Standardlosungen
ist auch aus Projektperspektive hoch
relevant. Die ESCO-Klassifikationen
sollen z. B. fiir die Entwicklung von
personalisierten Lernpfaden und
fiir die Kompetenzentwicklung mit

“Vgl. https:/igithub.com

> Vgl. https://ec.europa.eu/esco/portal/home

Assistenzsystemen eingesetzt wer-
den. So nutzen die INVITE-Projek-
te ESCO mehrheitlich aufgrund der
Vergleichbarkeit der Klassifikationen
in mehreren Sprachen. Kritisch wur-
de jedoch konstatiert, dass ESCO Lii-
cken wie mangelnde Detailliertheit
bei der praktischen Anwendung von
Bildungsnachweisen aufweist, die es
zu fiillen gilt.

. Metadatenstandards: Eine zentrale

Frage ist, welche Daten beschrieben
werden (miissen), um das Matching
von Weiterbildungsangeboten und
-bedarfen (hinsichtlich Lernangebo-
ten, Jobprofilen, Berufsfeldern etc.)
zu ermoglichen. Eine Herausforde-
rung besteht darin, dass die erfassten
Daten teilweise sehr heterogen und
wenig vergleichbar sind. Das Verein-
heitlichen der Daten beansprucht
sehr viele (zeitliche) Ressourcen.
Denkbar zur Datenvereinheitlichung
im Wettbewerb wéren Attributlisten
zum Matching fiir diverse Berufsfel-
der, Themen und Zielgruppen.

. Adaptivitat/Individualisierung

(Lernadaption/-pfade): Diskutiert
wurden insbesondere Méglichkeiten
zur Individualisierung von digita-
len Weiterbildungsangeboten wie
der Identifikation und Messung
von Eigenschaften des Lernenden

und seines Lernerfolgs. Dies kann
z.B. durch die gezielte Nutzung
von psychologischen Konstrukten
(»Big Five«) oder durch die Iden-
tifizierung des jeweiligen Lerntyps
geschehen. Bei der Entwicklung von
individualisierten Lernpfaden soll-
ten bspw. das jeweilige Berufsfeld
oder entsprechende betriebliche Be-
rufsprofile/-rollen bzw. Karrierepfa-
de miteinbezogen werden. Dariiber
hinausist auch eine Einbindung von
motivationalen Aspekten wie Lern-
praferenzen denkbar.

Ausblick: Offene Vernetzungs-
angebote und Themenwork-
shops

Der vielfach gedufSerte Wunsch der
Projekte nach Austausch und Vernet-
zung ist bereits umgesetzt: So wurden
auf ueberaus.de sechs thematische Ar-
beitsgruppen eingerichtet, in denen die
im Open Digital Space andiskutierten
Themen vertieft werden kénnen. Die
Arbeitsgruppen dienen vorrangig dem
offenen fachlichen Austausch zwischen
den Projekten, konnen aber auch als
Ausgangspunkt fiir gemeinsame Pro-
dukte oder Aktivitiaten (z.B. Handrei-
chungen, Vortréage auf Fachtagungen)
genutzt werden. Zudem bietet das
INVITE-Metavorhaben in der ersten
Jahreshilfte digitale — fiir alle Projekte
offene — Themenworkshops u. a. zu den
Themen Individualisierung/Adaptivi-
tit, Vernetzung von Plattformen oder
Blockchain-Technologien an. Abgerun-
det werden diese Vernetzungsangebo-
te durch eine Wettbewerbstagung zur
Vertiefung der (weiteren) Querschnitts-
themen und o6ffentlichkeitswirksa-
men Aktionen im Jahr 2022. Somit
konnen friihzeitig Impulse fiir die Di-
gitalisierung in der berufsbezogenen
Weiterbildung fiir die Zielgruppen
(Lernende, Unternehmen, KMU) und
relevante Stakeholder (beteiligte Kam-
mern, Landerportale, Verbidnde etc.)
gesetzt werden. 4

(Alle Links: Stand 21.04.2022)
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Literaturauswahl zum Themenschwerpunkt:

»Digital Lernen«

MONOGRAFIEN

eQualification 2021. Lernen und Beruf digital verbinden.
Gamification! Projektband des Forderbereiches »Digitale
Medien in der beruflichen Bildung«
BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND FORSCHUNG
(Hrsg.). Berlin 2021, 107 S. — URL: www.qualifizierung
digital.de/qualifizierungdigital/shareddocs/downloads/_
medien/downloads/26703_dlr_pt_equalification_pr-_
rz_030221-clean-dnk112b_gw_02.pdf

Diese Broschiire gibt einen Uberblick iiber die Projektar-
beiten im Programm »Digitale Medien in der beruflichen
Bildung«, das Projekte zur Digitalisierung in der beruflichen
Aus- und Weiterbildung anst6f3t und den Austausch zwi-
schen den Beteiligten fordert. Im Zentrum steht das Thema
»Wissenstransfer« in Theorie und Praxis.

Kompetenzentwicklung in der digitalen Arbeitswelt:
zukiinftige Anforderungen und berufliche Lernchancen
P. DEHNBOSTEL; G. RICHTER;
A. TiscH; T. SCHRODER.
Stuttgart 2021, 287 S.,
ISBN 978-3-7910-5102-4,
39,95 EUR
Der Sammelband beschéftigt
sich mit der Frage nach einer
Kompetenzentwicklung fiir
junge Menschen in einer zu-
nehmend digitalen Arbeitswelt.
Die Beitrédge betrachten arbeits-
und gesellschaftspolitische
Herausforderungen, mogliche Folgen fiir Arbeitsmarkt,
Berufs- und Berufsbildungssystem, Anforderungen und
Chancen fiir die betriebliche Nutzung und die Kompetenz
der Beschéftigten sowie Verdnderungen der beruflichen
und schulischen Bildung.

Digitalisierung in Studium und Lehre gemeinsam ge-
stalten. Innovative Formate, Strategien und Netzwerke
HOCHSCHULFORUM DIGITALISIERUNG (Hrsg.). Berlin
2021, 651 S. - URL: https://doi.org/10.1007/978-3-658-
32849-8

Der wissenschaftliche Sammelband des Hochschulforums
Digitalisierung (HFD) befasst sich mit der Digitalisierung in

Studium und Lehre, mit innovativen Formaten, Strategien
und Netzwerken. In 33 Beitrdgen geben Expertinnen und
Experten einen umfassenden Einblick in die Herausforde-
rungen und Chancen der digitalen Transformation fiir die
deutschen Hochschulen.

Digitale Revolution und Bildung. Fiir eine zukunfts-
fahige Medienkompetenz

R. SimaANowsKI. Weinheim 2021, 102 S.,

ISBN 978-3-7799-6511-4, 16,95 EUR

Der Autor beschiftigt sich mit der >Offensiven Digitalen
Schultransformation« als unmittelbare Folge der Coro-
na-Pandemie. Er beschreibt den >digital citizen< und fordert
im Sinne einer zukunftsfdhigen Medienkompetenz mehr
Bildung nicht mit, sondern {iber und auch gegen digitale
Medien.

Lehren und Lernen mit digitalen Medien und Techno-
logien. Ein Lehrbuch fiir die Organisation der Lehre in
der digitalen Welt

M. ScHAFER. Leverkusen 2020, 227 S.,

ISBN 978-3-8474-2388-1, 21,90 EUR

Digitale Medien und Technologien revolutionieren das
Lehren und Lernen. Das Lehrbuch prasentiert didaktische
Konzepte fiir die Organisation der Lehre in Schulen, Betrie-
ben, Hochschulen und Bildungsstitten. Die didaktischen
Konzepte integrieren die produktive und rezeptive Nutzung
digitaler Medien und Technologien in Designprojekte.

BEITRAGE IN ZEITSCHRIFTEN
UND SAMMELBANDEN

Digitales Lernen

Themenschwerpunkt der Fachzeitschrift »PADUA — Fach-
zeitschrift fiir Pflegepadagogik, Patientenedukation und
-bildung« 16 (2021) 5 - URL: https://econtent.hogrefe.
com/toc/pad/16/5

Die Ausgabe greift im Themenschwerpunkt die Frage auf,
wie sich kiinftig eine Lernkultur im Umgang mit digitalen
Medien in der Pflegeausbildung entfalten kann. Wie konnen
Lehrende »Treibhduser fiir zeitgeméaRe digital-didaktische
Angebote« errichten und welchen Nahrboden braucht es
dafiir?, fragt Michael Bossle im Editorial der Zeitschrift.


http://www.qualifizierungdigital.de/qualifizierungdigital/shareddocs/downloads/_medien/downloads/26703_dlr_pt_equalification_pr-_rz_030221-clean-dnk112b_gw_02.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-658-32849-8
https://econtent.hogrefe.com/toc/pad/16/5
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Hybrides Lernen - ein Zukunftskonzept fiir die
gewerblich-technische Berufsbildung
Themenschwerpunkt der Fachzeitschrift »Lernen und Leh-
ren: Elektrotechnik, Informationstechnik, Metalltechnik,
Fahrzeugtechnik« 36 (2021) 144

Das Heft stellt Beitrdge vor, die im Rahmen der 30. BAG-
Fachtagung am 26. Februar 2021 entstanden sind. Im Zen-
trum steht die Frage, ob hybrides Lernen funktioniert bzw.
wie es funktionieren kann. Hierzu werden Konzepte fiir di-
gital unterstiitztes Lernen bzw. hybrides Lernen in der ge-
werblich-technischen Berufsbildung vorgestellt, die auch
nach der Pandemie Bestand haben kdnnen.

Badges, Levels, Leaderboards. Gamification zur
Motivation Studierender der Berufs- und Wirtschafts-
padagogik in selbstgesteuerten und kollaborativen
Lern-Settings

S. SaiLER. In: Berufs- und Wirtschaftspddagogik (2021)
40, S. 1-20 — URL: www.bwpat.de/ausgabe40/sailer_
bwpat40.pdf

Der Beitrag eruiert die Potenziale der methodischen Ver-
wendung von Gamification im Sinne von Spiel-Design-Ele-
menten zur motivationalen Férderung von selbstgesteu-
ertem sowie kollaborativem Lernen von Studierenden.
Thematisiert wird vor allem die Verkniipfung von Elementen
wie Badges, Levels und Leaderboards in Verbindung mit der
individuellen Motivation der Studierenden der Berufs- und
Wirtschaftspddagogik in unterschiedlichen Lern-Settings.

Bildung 4.0: die digitale Okonomisierung der Lehr-
und Lernprozesse

G. ZiMMER. In: K. BUcHTER; T. HOHNE (Hrsg.): Berufs-
und Weiterbildung unter Druck: Okonomisierungsprozes-
se in Arbeit, Beruf und Qualifizierung. Weinheim 2021,
S.146-156

Die datenbasierte Kontrolle und Steuerung aller digitalisier-
ten Lernprozesse mit Algorithmen, wie z.B. mit Learning
Analytics und Educational Data Mining, soll zu einer 6kono-
misch effizient organisierten Ausbildung der Kompetenzen
der Lernenden fiihren. Bildungspolitisches und wirtschaft-
liches Handeln beeinflussen sich hier im Sinne einer »poli-
tischen Okonomie« wechselseitig. Beschrieben werden die
o6konomisch getriebenen Bildungsreformen, das verdanderte
Lernen im virtuellen Bildungsraum und die Folgen des Ein-
satzes von Learning Analytics.

Aus dem BWP-Archiv

Eine Zusammenstellung von BWP-Beitragen zum
Thema »Lernen im digitalen Wandel« bietet unser
Themendossier unter
www.bwp-zeitschrift.de/de/bwp_118933.php

&

Praktische ethische Fragen beim Einsatz digitaler Tech-
nik: Wie sieht nachhaltige Gestaltung und Einsatz von
digitaler Technik aus?
L. GOERTZ; T. HAGENHOFER;
H. KRAMER. IN: P. RAMIN
(Hrsg.): Handbuch digitale
Kompetenzentwicklung. Wie
sich Unternehmen auf die
digitale Zukunft vorbereiten.
Miinchen 2021, S. 453-483
Der Beitrag liefert in theoreti-
scher und praktischer Hinsicht
einen Uberblick iiber ethische
Aspekte der Digitalisierung
und geht der Frage nach, wie
verbesserte Digitalkompetenz dazu beitragen kann, diese
ethischen Konflikte zu entscharfen. Weiterhin liefert der
Text Kriterien fiir die nachhaltige Durchfithrung von Digi-
talisierungsprojekten.

Was kann wie sinnvoll im berufsschulischen Unterricht
digitalisiert werden? Umsetzungsbeispiele einer
hybriden Lernlandschaft (HLL)

GROMER, D.; PrrTIcH, D. In: Bildung und Beruf: Zeit-
schrift des Bundesverbandes der Lehrkrafte fiir Berufsbil-
dung 4 (2021) 11/12, S. 366-372

Der praxisorientierte Beitrag skizziert das didaktisch-me-
thodische Strukturkonzept »Hybride Lernlandschaften«
(HLL) als Moglichkeit der konsequenten Erweiterung des
kompetenz- und handlungsorientierten beruflichen Unter-
richts und zur schliissigen Ubertragung in den digitalen
Raum.

Literacy — was bedeutet es digital kompetent zu sein?
P. ScHLOTTMANN. In: Berufsbildung: Zeitschrift fiir Praxis
und Theorie in Betrieb und Schule 75 (2021) 188,
S.36-38

Der Vormarsch digitaler Technologien in Lern- und Ar-
beitsprozessen hat eine Debatte ausgelost, die unter dem
Schlagwort>Digitale Kompetenz: gefithrt wird. Aktuell wird
das Konzept sehr generell und breit diskutiert. Der Beitrag
bietet einen ersten Ansatzpunkt fiir eine doménenspezifi-
sche Ausrichtung.

(Zusammengestellt von Karin Langenkamp
und Markus Linten)

(Alle Links: Stand 21.04.2022)
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ChoiceLab — eine neue Online-Ressource zur

Berufsorientierung

Immaterielle Faktoren der Berufswahl im Fokus

Choicelab ist eine neue Online-Ressource, die fiir die Berufsorientierung von

Schiilerinnen und Schiilern sowie Studierenden in Deutschland entwickelt

wurde und in 2021 gestartet ist. In Ergdnzung zu bestehenden Angeboten

zielt ChoiceLab auf immaterielle Faktoren bei der Berufswahl ab: Lassen sich

in einem Beruf Arbeit und Privates gut miteinander vereinbaren? Wie belas-

tend ist die Tatigkeit und wie viel Autonomie kann man in einem Berufsfeld

erwarten? Damit bietet www.choicelab.de ein Angebot, das iiber die Orien-

tierung an personlichen Fihigkeiten oder finanziellen Anreizen hinausgeht.

Bedarf einer thematisch breite-
ren Berufsorientierung

Die Auswahl an Tools und Infoquellen
im Web, die fiir die Berufsorientierung
genutzt werden konnen, ist immer
grolier geworden. Konjunktur haben
vor allem Verfahren, die personliche
Fahigkeiten und Interessen mit beruf-
lichen Tatigkeitsprofilen vergleichen.
Ein bekanntes Beispiel ist Check-U der
Bundesagentur fiir Arbeit: Hier wird
aufwendig gepriift, welche Fahigkei-
ten, soziale Kompetenzen, berufliche
Vorlieben und Interessen eine Person
mitbringt, um diese mit Tétigkeitsfel-
dern abzugleichen und anschlief3end
Berufs- und Bildungswege vorzuschla-
gen. Diese Ansatze sind gerade vor dem
Hintergrund interessant, dass der Zu-
sammenhang zwischen personlichen
Fahigkeiten und beruflichem Erfolg

FELIX BUSCH

Dr., wiss. Mitarbeiter am
Soziologischen Institut,
Universitdt Ziirich
busch@soziologie.uzh.ch

gut erwiesen ist (vgl. KRAMER 2009).
Eine andere, viel genutzte Quelle der
Berufsorientierung sind im Web ver-
fiigbare Gehaltsprofile. Beispielsweise
erzielt die Youtube-Serie »Lohnt sich
das?« des Bayerischen Rundfunks, in
der Einkommenschancen in Berufen
diskutiert werden, regelmé3ig mehrere
Hunderttausend Klicks. Und auch dieser
Ansatz ist relevant in der Hinsicht, dass
das Einkommen entscheidend auf die
Arbeitszufriedenheit wirkt (vgl. CoL-
LISCHON/EBERL 2021).

Dass diese Ansétze — fiir sich allein
genommen — aber zu kurz greifen,
unterstreichen gerade jiingere sozial-
wissenschaftliche Studien. Die allge-
meine Arbeitszufriedenheit ist wesent-

lich auch von Faktoren bestimmt, die
nicht unmittelbar von der Entlohnung
oder dem Tétigkeitsbereich bestimmt
werden: Ausschlaggebend sind etwa die
Arbeitszeitregelung (vgl. HANGLBERGER
2010), das Verhaltnis zwischen berufli-
chen Anforderungen und Anerkennung
im Job oder die Autonomie im Beruf
(vgl. FieTzE 2011). Zudem ist belegt,
dass in Deutschland extrinsische Fakto-
ren im Arbeitsleben (Aufstiegschancen,
Sicherheit oder Gehalt) zwar weiterhin
sehr relevant sind, allerdings in den
vergangenen Jahren an Bedeutung
verloren haben. Gleichzeitig wurden
intrinsische Faktoren (Potenzial der
Hilfeleistung oder Gemeinniitzigkeit)
deutlich wichtiger (vgl. EsSER/LINDH
2018). Insgesamt zeichnet sich ab, dass
eine Berufsorientierung, die rein funk-
tionell (z. B. mit Blick auf die Passung
zwischen Fahigkeiten und Tatigkeiten)
oder rein monetar (z.B. mit Blick auf
das Lohnniveau) ausgerichtet ist, nur
zum Teil den Bedarf der Menschen
erfiillt.

Die Berufsorientierungs-Plattform
ChoiceLab ergidnzt das Angebot mit
einem neuen Ansatz. Sie baut auf Er-
gebnissen sozialwissenschaftlicher Stu-
dien auf und greift auf Survey-Daten
aus Deutschland zuriick (vgl. Infokas-

Choicelab fiihrt fiir die Anreicherung der Berufsprofile verschiedene Datensdtze aus der
Umfrageforschung zusammen. Grundlage ist dabei eine von Choicelab adaptierte Version
der Klassifikation der Berufe 2010, aus der 325 moglichst alltagsnahe Berufstitel ge-
wonnen wurden. Fiir diese 325 Berufe werden bis dato aus zwei Datensdtzen Informa-
tionen gewonnen: aus der BIBB/BAuA-Erwerbstdtigenbefragung 2018 und aus dem
Mikrozensus. Fiir Berufe, die in den statistischen Daten in gréRerer Fallzahl beobachtet
werden, sind verschiedene Qualifikations-Profile abrufbar. Kleinere Berufsgruppen
werden nicht nach Qualifikation differenziert. Detaillierte Angaben zu den genutzten
Datensdtzen und der Extraktion von Variablen auf Berufsebene finden sich unter

(Stand: 21.04.2022)
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ten zur Methodik). Anders als viele
bestehende Angebote fragt Choice-
Lab nicht »Welche Tatigkeiten passen
zu dir?« oder »Was kannst du verdie-
nen?«, sondern »Was ist dir wichtig im
Leben und welche Berufe tragen dazu
bei, deine Ziele zu erreichen?«. Somit
bietet ChoiceLab ausdriicklich keine
Alternative, sondern eine Erweiterung
bestehender Konzepte der Berufsori-
entierung. In Verbindung mit anderen
Informationsquellen kann somit ein
ganzheitliches Bild der Berufswelt
vermittelt werden.

Neue Themengebiete auf
Choicelab

Im Mittelpunkt von ChoiceLab stehen
325 Berufsprofile, die iiber verschiede-
ne Suchmechanismen gefunden werden
konnen und in jeweils fiinf Abschnitten
verschiedene Themengebiete abdecken
(vgl. Infokasten zu Themengebieten).
Der Abschnitt »Allgemeine Informa-
tionen« bietet Einblick in die Anzahl
der Erwerbstétigen in dem Beruf und
in die Zusammensetzung der Bildungs-

abschliisse (Anteile der beruflichen Ab-
schliisse und der Hochschulabschliisse).
Der Abschnitt »Gehalt« geht {iber die iib-
lichen Angaben des durchschnittlichen

beruflichen Einkommens hinaus und

liefert Details {iber das mittlere Gehalt
(50. Perzentil), das Maximalgehalt des

unteren Viertels (25. Perzentil) und das

Minimalgehalt des oberen Viertels (75.
Perzentil). Somit wird ein realistisches

Bild tiber den durchschnittlichen Lohn,
aber auch iiber die Spreizung des Lohns

innerhalb des Berufs vermittelt. Um

diese teilweise komplexeren Konzepte

zugénglich zu machen, wird in jedem

Abschnitt eine Infobox mit dem Titel

»Was die Zahlen aussagen« angeboten.
Im Abschnitt »Arbeitszeit« werden vier
Elemente der beruflichen Arbeitszeit-
gestaltung beleuchtet. Ziel ist es, auf
Arbeitszeitbelastungen hinzuweisen,
die je nach Beruf stark unterschiedlich

sein konnen. Somit wird indirekt auf
das Thema »Work-Life-Balance« Bezug
genommen, das zuletzt gesellschaftlich

immer mehr an Bedeutung gewonnen

hat. Die vier Elemente, die hier pro Be-
ruf betrachtet werden, sind die Arbeits-
stunden pro Woche, die Hiufigkeit von

potenziell belastenden Arbeitszeiten am

Abend oder in der Nacht, die Haufigkeit
von Arbeit an Wochenenden und das

Vorkommen von Arbeit in Bereitschaft
oder auf Abruf.

Im Abschnitt »Arbeitsqualitat« werden

Faktoren gelistet, die in arbeitswissen-
schaftlichen Studien als urséchlich fiir
das Wohlbefinden von Erwerbstatigen

hervorgehoben werden (vgl. FELSTEAD
u.a. 2019). Konkret werden Zahlen dar-
gestellt zu Leistungs- und Termindruck,
fehlender Abwechslung, Autonomie

und Konfliktpotenzial zwischen Arbeit
und Privatem. Obwohl diese Messungen
nicht fiir jede Person gleich entschei-
dend sind, tragen sie im Ganzen dazu

bei, dass mogliche Problemstellungen
und Konflikte im Arbeitsleben schon
wihrend der Berufsorientierung reflek-
tiert werden kénnen.

Wihrend die Informationen zur Ar-
beitsqualitit einem objektiven Mal3stab

folgt (»Wie ist die Arbeit?«), steht im

Abschnitt »Empfinden« die subjektive
Wahrnehmung (»Wie fiihlt sich die Ar-
beit an?«) der im Beruf Erwerbstatigen
im Vordergrund. Beleuchtet werden die
Aspekte allgemeine Arbeitszufrieden-
heit, emotionale Belastung, schweres
Abschalten nach dem Arbeitstag und
die korperliche Belastung.

Ausblick

Die Berufsorientierung wird auch zu-
kiinftig im Wandel stehen, um aufkom-
mende Bediirfnisse und neue Perspek-
tiven auf das Arbeitsleben abzubilden.
Um die fiir junge Menschen immer re-
levanteren Themen abzudecken, wird
ChoiceLab in Zukunft besonders das
Angebot an Informationen zu nicht-ma-
teriellen Kriterien beruflicher Tatig-
keiten ausbauen: In welchen Berufen
konnen Menschen 6kologisch wertvolle
Beitrdge leisten? Welche Tétigkeiten
versprechen sinnstiftende Momente
und wo kann man anderen Menschen
helfen? Diese Fragen werden in Zukunft
eine immer grol3ere Rolle spielen und
ChoiceLab wird dabei helfen, diese zu
beantworten.
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Lehrfabriken — Potenziale fiir das Lernen in Zeiten
technologischer Umbriiche

In Zeiten von schnellen und starken technologischen Verinderungen wird

die Relevanz einer praxisnahen Aus- und Weiterbildung immer groRer. Neue

Formen und Orte des Lernens, die sowohl fiir kiinftige Fachkrafte als auch

Beschiftigte in Unternehmen eine selbststindige und praxisorientierte Qua-

lifizierung bieten, riicken in den Fokus. Vor diesem Hintergrund werden im

Beitrag das Konzept und die Potenziale von Lehrfabriken als moderne Lern-

orte skizziert.

Besonderheiten einer Lehrfabrik

Die Vorteile einer modernen Lehr-
fabrik lassen sich anhand von neun
Parametern beschreiben (vgl. Abb. 1).
Ausschlaggebend fiir zufriedene Teil-
nehmende und einen Erfolg verspre-
chenden Lernfortschritt sind pro-
duktionserfahrene Trainer/-innen.
Heterogene Lernteams erméglichen
einen effektiven Erfahrungsaustausch.
Die Teilnehmenden kénnen vom Know-
how und der Praxiserfahrung der an-
deren profitieren. Die Lernumgebung
ist dem modernen Industrieprozess
nachempfunden. Indem die Teilneh-
menden an realen Werkauftragen
arbeiten, lernen sie, Eigenverantwor-
tung zu iibernehmen und verstehen
die komplexen Zusammenhénge der
gegenwartigen Produktion. Damit er-
folgt eine ideale Verzahnung von The-
orie und Praxis. Gleichzeitig lernen die
Teilnehmenden die {iber das Arbeitsfeld
hinausgehenden Anforderungen und
Losungen angrenzender Berufsgrup-
penkennen. Anhand der Real-Auftrége
wird die gesamte Kette von der Planung

MARKUS KAMANN
Geschaftsfiihrer der ZEUS
GmbH, Paderborn
mkamann@zeusnet.de

Abbildung 1

Besonderheiten einer modernen Lehrfabrik

iiber die Konstruktion und den Proto-
typenbau bis hin zum fertigen Produkt
durchgefiihrt. Die Teilnehmenden koén-
nen dadurch wertvolle Erfahrungen im
Bereich der Reflexion und des Quali-
tdtsmanagements machen. Durch die
steigende Komplexitit der Lerninhalte
zeigen sich kleinste Lerngruppen von
bis zu sieben Personen als besonders

effektiv. Die Bediirfnisse der Teilneh-
menden sind verschieden, weswegen
ein Wechsel der Methoden und Medien
einen besonders hohen Lernzuwachs
erzeugt.

Im Arbeitsalltag fehlt oft die Moglichkeit,
Neues durch Ausprobieren zu erlernen.
Kleine Fehler kénnen zu Stillstandzei-
ten fithrenund hohe Kosten verursa-


mailto:mkamann@zeusnet.de

Libb Bwp 2/2022

Abbildung 2

Beispiel einer Lehrfabrik — Prozesskette Blech

chen. Die Kursteilnehmer/-innen ha-
ben in den Lehrfabriken die Moglichkeit,
Fehler zu machen, ohne dass diese

gravierende Auswirkungen haben. Das

Umfeld der Lehrfabrik spielt eine groRe

Rolle. Dabei gilt es, starke Kooperations-
partner zu gewinnen, um auf dem be-
stehenden Markt hervorzustechen. Der
Austausch mit Multiplikatoren und dem

direkten Umfeld sind unumgénglich,
um auf Dauer wettbewerbsféhig zu

bleiben.

Unternehmen in Verantwortung

Betriebe — vornehmlich KMU —, die Un-
terstiitzung bei der Ausbildung suchen,
engagieren sich in der Konzeptionspha-
se, bei der Griindung (mit Eigenkapital)
und beim Aufbau der Lehrfabriken. Zu-
dem stellen sie die Auslastung im Schu-
lungsbetrieb sicher. So konnen Inhalte,
die in den Betrieben aus verschiedens-
ten Griinden nicht abgebildet werden
konnen, vermittelt werden.

Durch die enge Zusammenarbeit mit
erfolgreichen Technologiepartnern ge-
lingt es, die Maschinen und Anlagen
in den Lehrfabriken auf dem neuesten
Stand der Technik zu halten. Damit sind
sie vielen kleineren und mittelstandi-
schen Unternehmen in der Ausbildung
voraus. Dies ist auch bei der Werbung
um Auszubildende ein entscheidender
Vorteil. Durch die enge Zusammenar-
beit mit Unternehmen des Sektors wer-
den die Schulungs- und Trainingsange-

bote den Anforderungen der Branche
entsprechend standig aktualisiert und
erganzt.

Karrierewege bedienen

Ein Lernort kann nur dann erfolgreich
sein, wenn er auch Fachkréfte konkret
auf das berufliche Umfeld vorbereitet.
Deshalb ist es wichtig, dass die Aus-
stattung gemeinsam mit Technolo-
giepartnern so ausgewdahlt wird, dass
nicht nur eine Simulation, sondern eine
moglichst reale Arbeitsumgebung vor-
handen ist. Diese Potenziale werden di-
rekt als Know-how fiir die (zukiinftigen)
Fachkriéfte erleb-, erlern- und vertiefbar.
Die Qualitédt der Angebote kann von
der Ausbildung iiber die Umschulung
und Weiterbildung bis hin zum Bache-
lor Professional reichen und damit die
Bedarfe der Unternehmen zielgerichtet
decken. Als moderne Bildungsangebote
sind Lehrfabriken damit ein Schliissel
zu einer ganzheitlichen und umfassen-
den Qualifizierung.

Lehrfabriken als Vehikel,
den Technologiefortschritt zu
meistern

Produktionsorientiertes Lernen ist der
Schliissel zur Vertiefung von Wissen
und damit das Ziel fiir die zukiinftigen
Fachkréfte. Zur besseren Veranschau-
lichung einer Lehrfabrik hier ein kon-
kretes Beispiel: In der Lehrfabrik Blech

werden die verschiedenen Stationen

einer Prozesskette dargestellt, damit

ein Einblick in die gesamte Produktion

gegeben ist. Von der Lagerung des

Ausgangsmaterials iiber die einzelnen

Produktionsschritte bis hin zur Auslie-
ferung konnen die Schulungsteilneh-
mer/-innen alle Stationen selbst durch-
fiihren und damit auch potenzielle

Fehlerquellen selbststandig erkennen.
Der Umgang mit den Fehlern gehort,
neben der korrekten Bedienung der Ma-
schinen, zu den wichtigsten Lernzielen

der Lehrfabrik.

In Lehrfabriken gibt es die Moglichkeit,
die Anspriiche der Technologie zu be-
rlicksichtigen und damit allgemeingiilti-
ge und individuelle Lernanforderungen

fiir die jeweiligen Teilnehmer/-innen

abzubilden. Um besondere Technolo-
gieerfordernisse oder dezidierte Tech-
nologiespriinge zu bewaltigen, ist eine

Lehrfabrik das ideale Vehikel, um neue

(Technologie-)Themen in Zusammen-
arbeit mit verschiedenen Partnern zu

bewdltigen.

Aktuell haben Lehrfabriken in den Be-
reichen Getranketechnik, Mensch-Ma-
schine-Interaktion, Werkzeugformen-
bau, Flexible Automatisierung u. a. den

Betrieb aufgenommen. Weitere sind

geplant in den Bereichen Logistik,
Medizintechnik, Geoinformatik, Kreis-
laufwirtschaft, Wasserstoff —und immer
dort, wo sich entsprechende Bedarfe

von Unternehmen auftun.
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Mitreden, mitgestalten und vernetzen — Zugewanderte
Fachkrafte fiir die handwerkliche Selbstverwaltung

gewinnen

Die ehrenamtliche Selbstverwaltung im Handwerk ist eine der Sdulen, auf

denen auch die duale Ausbildung im Handwerk fuBt. Durch den Fachkraf-

temangel fehlen allerdings auch hier Nachriicker/-innen. Das Handwerk

reagiert auf diese Entwicklung mit Projekten zur Gewinnung bislang un-

terreprasentierter Zielgruppen, darunter auch Menschen mit Zuwanderungs-

geschichte. Dazu zdhlt die Initiative »Botschafterinnen und Botschafter des

Handwerks«, die in diesem Beitrag vorgestellt wird.

Ehrenamt in der handwerkli-
chen Selbstverwaltung

Die Selbstverwaltung in der deutschen
Handwerksorganisation ist historisch
gewachsen. Sie iibernimmt heute ho-
heitliche Aufgaben, die ihr vom Staat
zugewiesen werden (u.a. das Fiihren
der Handwerks- und Lehrlingsrolle, den
Erlass von Priifungsordnungen und die
Regelung zur Durchfithrung der Berufs-
ausbildung). Durch den Einsatz von Eh-
renamtlichen wird der Praxisbezug und
die Einbindung der beruflichen sowie
unternehmerischen Kompetenz akti-
ver Handwerker/-innen sichergestellt.!
Dies wird besonders bei der Besetzung
der Priifungsausschiisse deutlich. Hier
sind aktuell 50.000 Ehrenamtliche tétig.
Riicklaufige Auszubildendenzahlen
und der Fachkraftemangel im Hand-
werk bleiben nicht ohne Folgen fiir die
ehrenamtliche Selbstverwaltung. Um
diesem Trend entgegenzuwirken, wur-
denin den letzten Jahren verschiedene
Initiativen geschaffen; so u. a. die »Eh-

HANNES LEBER
Projektleiter bei der
Zentralstelle fiir die Weiter-
bildung im Handwerk e.V.
(ZWH), Diisseldorf
hleber@zwh.de

renamtsakademie Handwerk NRW«des
Westdeutschen Handwerkskammertags
oder auch das Projekt »Perspektive
Selbstverwaltung«2. Die Initiativen
richten sich an Personengruppen im
Handwerk, die im Ehrenamt unter-
repréasentiert sind: junge Menschen,
Frauen und Menschen mit Zuwan-
derungsgeschichte. Fiir zwei dieser
Gruppen stehen den Projekten mit den
»UnternehmerFrauen im Handwerk«
und den »Handwerksjunioren« bereits
schlagkréftige brancheninterne Interes-
sensvertretungen auf regionaler sowie
Bundesebene als Partner zur Verfiigung.
Fiir Handwerker/-innen mit Zuwan-
derungsgeschichte besteht keine ver-
gleichbare Selbstorganisationsstruktur.

Zuwanderung im Handwerk

Statistiken und Studien zeigen, dass das

Handwerk bereits vor den Fluchtbewe-
gungen im Jahr 2015 und unabhéngig

von der Diskussion um ein Einwande-
rungsgesetz vielen Menschen mit Zu-
wanderungsgeschichte Ausbildung und

Arbeit bot.

Eine von RunsT (2016) durchgefiihrte

Analyse von Mikrozensusdaten Zuge-
wanderter ergab fiir die Jahre 1991 bis

2011 einen hoheren »Handwerksanteil«
unter den Zugewanderten (16 %) als

in der deutschen Erwerbsbevolkerung

(12,5%), wobei ein tiberdurchschnitt-
licher Anteil auf die Beschiftigung von

Zugewanderten im Gebaudereinigungs-
sektor entfiel. Im Ausbildungsbereich

zeigte RUNST, dass das Handwerk —
verglichen mit anderen Wirtschafts-
zweigen — zwischen 2002 und 2015

iiberdurchschnittlich viele Menschen

mit ausldndischer Staatsangehorigkeit
ausgebildet hat. Prozentual waren sie

besonders im Friseur-, Stuckateur- und

im Fahrzeuglackiererhandwerk vertre-
ten, nach absoluten Zahlen lagen die

Berufe Kfz-Mechatroniker/-in und An-
lagenmechaniker/-in Sanitér, Heizung,
Klima hinter dem Beruf Friseur/-in auf
den Plédtzen 2 und 3.

Diese Zahlen zeigen, dass das Hand-
werk fiir Zugewanderte einen rele-
vanten Arbeitsmarkt darstellt. Insbe-
sondere der Anteil der ausldndischen

Auszubildenden im Handwerk ist hoch

BBH ist eine von der ZWH im Rahmen
ihrer Aktivitdten im Multiplikatorenpro-
jekt des Forderprogramms Integration
durch Qualifizierung (MUT 10) umgesetz-
te Initiative, finanziert aus Mitteln des
Bundesministeriums fiir Arbeit und
Soziales (BMAS).

Beteiligt sind die Handwerkskammern
Aachen, Erfurt, Hannover, Hildesheim-
Stidniedersachsen, Oldenburg, Siid-
thiiringen sowie ein Projekt der
Handwerkskammer Berlin im Projekt-
verbund ARIVO BERLIN.

Das Pilotprojekt startete 2019 und lauft
zundchst bis Ende 2022.

Weitere Informationen im Netz:

1 Vgl. www.dgb.de/handwerk/++co++b55
73c24-c2c0-11ea-98f5-52540088cada#03

2 Vgl. www.ehrenamtsakademie-handwerk.de;
https://Iperse-handwerk.de
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Abbildung

Zusammenspiel der Akteure im Modellprojekt

und steigt tendenziell an. Es wére daher
wiinschenswert, dass sich auch mehr
Menschen mit Zuwanderungsgeschich-
te in der ehrenamtlichen Selbstverwal-
tung engagieren.

Bislang fehlen leider Studien, die Aus-
kunft dariiber geben, wie diese Perso-
nengruppe in Gremien des Handwerks
représentiert ist. Der Augenschein und
die oben genannten Initiativen des
Handwerks sprechen allerdings dafiir,
dass ihre Beteiligung noch ausbaufi-
hig ist.

Ein Modellprojekt zur Vielfalt im
Handwerk

An diesem Punkt setzt die Modellinitia-
tive »Botschafterinnen und Botschaf-
ter des Handwerks« an (vgl. Infokasten
und Abb.), die die Zentralstelle fiir die
Weiterbildung im Handwerk e.V. (ZWH)
in sieben Handwerkskammerbezirken
im Bundesgebiet umsetzt. Erprobt wird
ein innovativer Ansatz zur Gewinnung
und Bindung von Fachkraften mit in-
ternationaler Herkunft. Die ZWH un-
terstiitzt die Koordinierungskrafte in
den HWK vor Ort bei der Etablierung

und Betreuung eines lokalen Netzwerks
ehrenamtlicher Handwerker/-innen.
Vor Ort werden engagierte Menschen
mit internationaler Herkunft fiir das Eh-
renamt gewonnen, betreut und fiir ihre
Einsatze fortgebildet. Ein oft genanntes
Motiv der Botschafter/-innen ist, ande-
ren Mut machen zu wollen, die Chancen
einer Ausbildung, beruflichen Anerken-
nung oder auch Existenzgriindung im
Handwerk zu ergreifen. Durch ihr En-
gagement als Botschafter/-in lernen sie
gleichzeitig die Handwerksorganisation
besser kennen und erhalten Informatio-
nen zu Bildungswegen und Strukturen
im Handwerk, die auch fiir ihre eigene
berufliche Weiterentwicklung relevant
sein konnen. Das Engagement als Bot-
schafter/-in ist fiir die oft jungen Men-
schen der erste Berithrungspunkt mit
dem Ehrenamt in ihrer Handwerksor-
ganisation und kann ein erster Schritt
in die handwerkliche Selbstverwaltung
sein. Einzelne Botschafter/-innen ha-
ben bereits ihren Weg in die Selbstver-
waltung gefunden und engagieren sich
z.B. im Priifungsausschuss ihrer Kam-
mer fiir die Gestaltung von Priifungen
in einfacher Sprache.

In einem virtuellen »Online-Talk« lud
die Initiative im Oktober 2021 zur
Diskussion {iber die Gewinnung von
Zugewanderten fiir das Ehrenamt im
Handwerk ein. Als konkrete Hand-
lungsbedarfe wurde die sprachsensible
Ausgestaltung von Informationen und
Dokumenten sowie der niedrigschwel-
lige Zugang zu Prozessen und Gremien
als Schliisselfaktor fiir eine Offnung
der Strukturen identifiziert. Auch die
Nutzung niedrigschwelliger und zeitge-
méfer Formate in den sozialen Medien
wurde angeregt.

Ausblick

Die Modellinitiative »Botschafterinnen
und Botschafter des Handwerks« ebnet
auch Menschen mit Zuwanderungsge-
schichte einen Weg in die handwerkli-
che Selbstverwaltung. Erste Erfahrun-
gen machen Mut, den Ansatz zu einer
breiter angelegten Partizipationskam-
pagne zu entwickeln.

Betrachtet man die Struktur beste-
hender Interessensvertretungen im
Handwerk, erscheint der Aufbau migra-
tionsspezifischer Arbeitsgruppen na-
heliegend, um Handlungsbedarfe und
Losungsansatze zu diskutieren und an
Handwerksorganisationen und Politik
heranzutragen. Allerdings diskutieren
die Botschafter/-innen auch die Fra-
ge, ob eine »migrationsspezifische«
Ansprache {iberhaupt erforderlich ist.
Alternativ ist ein Narrativ der Vielfalt
denkbar, in dem sich alle Menschen —
mit deutscher und mit internationaler
Herkunft — wiederfinden.
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Internationale berufliche Handlungskompetenz

in Ausbildungsordnungen

Ein neuer Kompetenzbaukasten bietet Unterstiitzung fiir die Ordnungsarbeit

Durch die Internationalisierung von Wirtschaft und Gesellschaft erweitern

JULIA JORGENS

Dr., wiss. Mitarbeiterin
im BIBB
joergens@bibb.de

sich die Anforderungen an Fachkrédfte. Doch welche Kompetenzen ermagli-

chen es ihnen, in internationalen und interkulturellen Kontexten erfolgreich

zu agieren? Was bedeutet »internationale berufliche Handlungskompetenz«

und wie kann sie Eingang in Ausbildungsordnungen finden? Antworten auf

CHRISTIAN HOLLMANN
Arbeitsbereichsleiter im BIBB
hollmann@bibb.de

diese Fragen bietet ein neu konzipierter Kompetenzbaukasten mit konkreten

Formulierungsbeispielen, der als Unterstiitzungsangebot fiir Sachverstindige

in Ordnungsverfahren entwickelt wurde.

Internationalisierung der Arbeitswelt

Die Internationalisierung von Wirtschaft und Arbeitswelt
schreitet kontinuierlich voran. Ein Indikator fiir diesen
Trend ist die steigende 6konomische Bedeutung des inter-
nationalen Handels. So erhéhten sich Warenexport und -im-
port in Deutschland in den Jahren 1980 bis 2019 im Durch-
schnitt jahrlich um 5,3 bzw. 4,8 Prozent.! Daneben wirken
sich weitere Entwicklungen unmittelbar auch auf das Wirt-
schafts- und Arbeitsleben in Deutschland aus, wie etwa die
zunehmende globale Vernetzung, der Bedeutungsgewinn
von multinationalen Unternehmen, die kulturelle Globali-
sierung sowie die Internationalisierung der Finanzmarkte,
um nur einige zu nennen.?

Nicht nur Beschaftigte, die in Auslandseinsitzen agieren,
miissen bereit und in der Lage sein, sich in internationalen
Kontexten fachlich kompetent und sozial verantwortlich
zu verhalten. Dies wird gleichermal3en von Beschéftigten
erwartet, die zwar in Deutschland arbeiten, aber durch die
vernetzte Arbeitswelt vielfach in internationalen Beziigen
stehen (vgl. HoLLMANN u.a. 2019, S. 3; BAHL 2009, S. 6 ff.).
Selbst bei Erwerbstétigen ohne internationalen Arbeitskon-
text nehmen — bedingt durch die zunehmende kulturelle
Vielfaltin der Gesellschaft—interkulturelle Kommunikations-
situationen am Arbeitsplatz zu. In Deutschland hat aktuell
gutjede vierte Person einen Migrationshintergrund, der An-
teil wird sich mittelfristig weiter erh6hen.?

Zudem steigt der Bedarf an Fremdsprachenkompetenzen
am Arbeitsplatz. Hier war der Anstieg bei Tétigkeiten, die
einen Ausbildungsabschluss voraussetzen, in den letzten

zwolf Jahren besonders grof3: Der Anteil an Erwerbstatigen,
die Grund- oder Fachkenntnisse in Fremdsprachen benoti-
gen, stieg von rund 44 Prozent im Jahr 2006 iiber 53 Prozent
(2012) auf 65 Prozent im Jahr 2018. Dabei variieren die
Fremdsprachenanforderungen je nach ausgeiibtem Beruf.
So zeigt sich beispielsweise, dass in IT- und naturwissen-
schaftlichen Dienstleistungsberufen Fremdsprachenkennt-
nisse hdufiger und zusitzlich auf einem hoheren Niveau ge-
fordert sind als in anderen Berufsfeldern (vgl. HALL 2021,
S.38f).

Insgesamt ist festzuhalten, dass Erwerbstétige zunehmend
internationale fachliche Kompetenzen, interkulturelle
Kompetenzen sowie Fremdsprachenkompetenzen benoti-
gen, um in unterschiedlichen Arbeitskontexten mit inter-
nationalen Beziligen kompetent agieren zu kénnen. Folglich
stellt sich die Frage, wie diese Kompetenzen kiinftig stiarker
in Ausbildungsordnungen beriicksichtigt werden kénnen.

tvgl. www.bpb.de/nachschlagen/zahlen-und-fakten/globalisierung/
52842/aussenhandel. Durch die Corona-Pandemie wurde diese Entwick-
lung im Jahr 2020 vorerst gestoppt, Export und Import waren im Ver-
gleich zum Vorjahr um 9,3 Prozent bzw. 7,1 Prozent gesunken.

2Zu Zahlen und Fakten, die diesen Trend unterstreichen, vgl. www.bpb.
de/nachschlagen/zahlen-und-fakten/globalisierung

3 Vgl. www.bpb.delkurz-knapp/zahlen-und-fakten/soziale-situation-in-
deutschland/61646/bevoelkerung-mit-migrationshintergrund/
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Projekt zur Entwicklung eines Kompetenz-
baukastens

Mit dem Projekt »Internationale Handlungskompetenz —
Entwicklung eines Kompetenzbaukastens als Konstruk-
tionshilfe fiir die Ordnungsarbeit« hat das Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung das BIBB im Jahr 2019
beauftragt, ein Unterstiitzungsangebot zu schaffen, das die
Identifizierung und Verankerung von internationaler be-
ruflicher Handlungskompetenz im Rahmen von Ordnungs-
verfahren erleichtert. Zielsetzung war es, einen Baukasten
zu entwickeln, in dem das Konstrukt der internationalen
beruflichen Handlungskompetenz anhand von Fertigkeiten,
Kenntnissen und Fahigkeiten operationalisiert und fiir die
Ordnungsarbeit iiber konkrete Formulierungsvorschliage
handhabbar gemacht wird.

Dazu wurde in einem ersten Schritt auf Basis einer Litera-
turanalyse das Konzept von Busse/FROMMBERGER (2016)
zur internationalen beruflichen Handlungskompetenz als
wissenschaftliche Grundlage und geeignete Strukturie-
rungshilfe identifiziert.

Daran orientiert erfolgte in einem zweiten Schritt eine Do-
kumentenanalyse von bundeseinheitlichen Ausbildungs-
ordnungen und regionalen Zusatzqualifikationen (vgl. In-
fokasten).

Die in den Dokumenten sowie in weiteren wissenschaftli-
chen Konzepten ermittelten Fertigkeiten, Kenntnisse und
Fahigkeiten wurden zunachst {iberpriift, {iberarbeitet und
erganzt und fanden daraufhin entlang der drei Dimensio-
nen internationaler beruflicher Handlungskompetenz aus
dem Konzept von Busse/FROMMBERGER Eingang in den
Kompetenzbaukasten.

Fiir die Analyse von Formulierungen zum Aufbau internationaler
beruflicher Handlungskompetenz wurden folgende Dokumente
untersucht:

regionale (von Kammern erlassene) Zusatzqualifikationen mit
internationalem Schwerpunkt. Zur Identifikation einschlagiger
regionaler Zusatzqualifikationen wurde eine Sonderauswer-
tung auf Basis der Datenbank »AusbildungPlus« durchge-
fiihrt. Von den insgesamt 103 identifizierten Zusatzqualifika-
tionen mit internationalem Schwerpunkt (vgl. HOFMANN/
HEMKES/MARTIN 2020, S. 12) gingen nach Bereinigung der
Daten 18 in die weitere Analyse ein.

183 Ausbildungsordnungen, die zwischen 2004 und 2020
erlassen wurden; dabei konnte fiir die Jahre 2004-2015 auf
die Analyse von 140 Ausbildungsordnungen zu interkulturel-
len Kompetenzen von PRAKOPCHYK u.a. (2016) zuriickgegrif-
fen werden. Weitere 43 Ausbildungsordnungen aus den
Jahren 2016 bis 2020 wurden im Projekt erganzend
analysiert.

Die Dokumente wurden anhand eines Analyserasters auf der
Grundlage des Modells von BUSSE/FROMMBERGER untersucht
(vgl. ausfiihrlich HOLLMANN u.a. 2021, S. 10ff.).

Was ist internationale Handlungskompetenz?

Mit dem Konzept von Busse/FROMMBERGER (2016) liegt
eine strukturierte Grundlage vor, die als Ausgangspunkt
fiir Entwicklungsarbeiten zur Integration internationaler
beruflicher Handlungskompetenz in die Ordnungsmittel
der beruflichen Bildung dienen kann. Die Autoren berufen
sich auf das Konzept der sinternationalen Qualifikationen«
(vgl. Busse/PAuL-KOHLHOFF/WORDELMANN 1997), be-
schrénken sich jedoch nicht auf die Nennung erforderli-
cher Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen, sondern
ordnen sie (zumindest grof3tenteils) den drei Dimensionen
»Fremdsprachenkompetenz«, »Interkulturelle Kompetenz«
und »Internationale fachliche Kompetenz« zu (vgl. BUSSE/
FROMMBERGER 2016, S. 28ff.; vgl. auch Abb., S. 52).
Durch die Uberschneidung der drei Kreisflichen wird in
der Abbildung dargestellt, dass eine klare Trennung zwi-
schen den drei Dimensionen nicht moglich ist. So kann
beispielsweise die Beherrschung der Fachsprache sowohl
der Fremdsprachenkompetenz als auch dem Bereich der
internationalen fachlichen Kompetenz zugeordnet werden.
In der dulderen Kreisflache befinden sich weitere Vorausset-
zungen fiir eine internationale Tatigkeit.

Die Autoren betonen, dass es sich bei ihrem Konzept um
keine allgemeingiiltige Begriffsbestimmung handelt, son-
dern dass die Zugehérigkeit zu bestimmten Berufsgruppen,
Tatigkeitsfeldern bzw. hierarchischen Positionen zu un-
terschiedlichen Biindeln an Qualifikationsanforderungen
fiihrt. Das Anforderungsspektrum an eine internationale
Tatigkeit umfasst jedoch immer alle drei Dimensionen (vgl.
Busse/FROMMBERGER 2016, S. 29-31).

Wie international sind Ausbildungsordnungen?

Bei der Analyse der Ausbildungsordnungen fallt auf, dass
insbesondere die Fremdsprachenkompetenz hiufig genannt
wird. In den zwischen 2016 und 2020 neu geordneten oder
modernisierten Berufen sind diese in 27 von 43 untersuch-
ten Ausbildungsrahmenplidnen enthalten. Dariiber hinaus
finden sich seit 2010 in Ausbildungsberufen auch Beziige
zu interkulturellen Kompetenzen (vgl. PRAKOPCHYK u.a.
2016, S. 7). In 15 der 43 im BIBB-Projekt untersuchten
Ausbildungsrahmenpldnen wurden entsprechende Lern-
ziele neu platziert.

Beispielhaft sei der Beruf »Hauswirtschafter/-in« genannt.
Wahrend interkulturelle Kompetenzen in der Verordnung
von 1999 noch nicht enthalten waren, sind sie in der Aus-
bildungsordnung aus dem Jahr 2020 gleich dreimal aufge-
fiihrt: im Kontext hauswirtschaftlicher Betreuungsbedarfe,
Versorgungsbedarfe sowie bei der Arbeit im Team. Im be-
ruflichen Alltag konnen kulturelle Aspekte somit einerseits
in der Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen von
Relevanz sein, andererseits aber auch in Bezug auf konkrete
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Abbildung

Die drei Dimensionen internationaler beruflicher Handlungskompetenz

Quelle: in Anlehnung an Busse/FROMMBERGER 2016, S. 30

Arbeitsauftrédge, die beispielsweise Erndhrungsgewohnhei-
ten, die Speisezubereitung oder Tischdekoration betreffen.*
In der hier nur kurz skizzierten Analyse (vgl. ausfiihrlich
HoLLMANN u.a. 2021) wird ein rein quantitativer Bedeu-
tungszuwachs von Fremdsprachen- und interkulturellen
Kompetenzen in Ausbildungsordnungen deutlich. Aller-
dings sind die Formulierungen sehr allgemein gehalten
und wiederholen sich hiufig. In Bezug auf Fremdsprachen-
kompetenzen sind Formulierungen wie »fremdsprachliche
Fachbegriffe anwenden« verbreitet, interkulturelle Kompe-
tenzen werden haufig durch »kulturelle Identititen beriick-
sichtigen« einbezogen.

Beiregionalen, kammerverordneten Zusatzqualifikationen
zeigt sich hingegen ein anderes Bild: Mehr als 40 Prozent
werden dem inhaltlichen Schwerpunkt »Internationale
Qualifikationen/Fremdsprachen« zugeordnet (vgl. HoF-
MANN/HEMKES/MARTIN 2020, S. 12). Bei einer Analy-
se ausgewdhlter Zusatzqualifikationen (vgl. Infokasten),
exemplarisch seien hier »Europaassistent/-in (Plus)« der
HWK Miinster sowie »Internationales Wirtschaftsmanage-
ment mit Fremdsprachen« der IHK Heilbronn-Franken
genannt, konnten differenzierte Formulierungen zu allen

“BGBI. I Nr. 16 vom 1. April 2020, S. 730-742

Kompetenzdimensionen der internationalen beruflichen
Handlungskompetenz identifiziert und fiir den Baukasten
genutzt werden.

Modellierung der Bausteine fiir den Kompetenz-
baukasten

Zur Erarbeitung der unterschiedlichen Berufsbildpositionen
wurden die im Konzept von BusSE/FROMMBERGER (2016)
dargestellten erforderlichen Fertigkeiten, Kenntnisse und
Fahigkeiten zunédchst durch Kompetenzformulierungen
(aus den Ausbildungsordnungen bzw. aus den identifizier-
ten regionalen Zusatzqualifikationen) sowie durch Formu-
lierungen aus anderen wissenschaftlichen Konzepten zur
internationalen beruflichen Handlungskompetenz bzw.
einzelner Dimensionen ergéanzt (vgl. u.a. GOBEL/HESSE
2004; BoLTEN 2010; BoRCH u.a. 2003). Somit entstanden
zu den drei Dimensionen jeweils umfangreiche Listen mit
Kompetenzbeschreibungen. Innerhalb der Dimensionen
erfolgte daraufhin eine Clusterung in Kompetenzbereiche.
Bei den fachlichen Kompetenzen im kaufménnischen Be-
reich waren dies beispielsweise »Internationale Geschafts-
beziehungen und Auftrage anbahnen« und »Internationale
Geschifte/Aulenhandelsgeschéfte abwickeln«. Im néchs-
ten Schritt wurden innerhalb der Kompetenzbereiche Be-
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rufsbildpositionen identifiziert bzw. formuliert und diesen
Fertigkeiten, Kenntnisse und Féhigkeiten zugeordnet (vgl.
Tab.). Daraufhin wurden die Formulierungen in Bezug
auf folgende Kriterien iiberpriift: Sie sollten verstandlich,
nachvollziehbar sowie weder zu detailliert/kleinteilig noch
zu umfassend/abstrakt sein. Auch sollten die Fertigkeiten,
Kenntnisse und Fihigkeiten handlungsorientiert beschrie-
ben sein, sodass Wissensaspekte mit Handlungen verkniipft
und die Kompetenzen in der Praxis beobachtbar sind (vgl.
HaupTausscHUss DES BIBB 2016). Entsprachen sie nicht
diesen Anforderungen, wurden sie angepasst, entfernt und/
oder durch eigene Formulierungen ersetzt. Ein Projektbei-
rat sowie weitere Expertinnen und Experten unterstiitzten
das Projektteam, u. a. in Expertenworkshops, bei der Iden-
tifizierung und Konzipierung von geeigneten Berufsbild-
positionen und den Formulierungen der diesbeziiglichen
Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten.

Im Baukasten sind die den Dimensionen »Interkulturelle
Kompetenzen« und »Fremdsprachenkompetenzen« zuge-
ordneten Berufsbildpositionen berufsiibergreifend konzi-
piert; Berufsbildpositionen der Dimension »Internationale
fachliche Kompetenzen« miissen hingegen im Hinblick auf
das jeweilige Berufsbild formuliert werden. Exemplarisch
wurden fiir kaufméannische und IT-Berufe Formulierungen
im Bereich der fachlichen Kompetenzen erarbeitet.

Im Ergebnis enthélt der tabellarisch aufgebaute und in
einen Leitfaden eingebettete Baukasten 19 Berufsbildpo-
sitionen (darunter 13 zu internationalen fachlichen Kom-
petenzen — neun fiir kaufméannische und vier fiir IT-Berufe
— und jeweils drei zu Fremdsprachenkompetenzen und in-
terkulturellen Kompetenzen). Fiir jede Berufsbildposition
werden mehrere zu vermittelnde Fertigkeiten, Kenntnisse
und Fahigkeiten dargestellt.

Wie ist der Baukasten zu nutzen? Erklarung zu
Anwendungsmoglichkeiten

Mit dem Baukasten liegt ein Fundus an Formulierungen zur
Beschreibung internationaler beruflicher Handlungskompe-
tenz vor, der bei der Gestaltung von Ordnungsmitteln genutzt
werden kann. Moglich ist sowohl die Verwendung einzelner
Dimensionen oder Berufsbildpositionen als auch die punk-
tuelle Entnahme von Formulierungen der kleinsten Einheit
»Fertigkeiten, Kenntnisse und Féhigkeiten«. Soll beispiels-
weise in einem Beruf die Dimension der »Interkulturellen
Kompetenzen« ein hohes Gewicht erhalten, kann die Kompe-
tenzbeschreibung entsprechend differenziert und ausfiihrlich
dargestellt werden. Ein anderes Beispiel konnte der Aufbau
von Fremdsprachenkompetenzen (auf einem bestimmten
Niveau) im Rahmen einer Ausbildungsordnung sein.

Tabelle

Formulierungsbeispiele aus der Dimension »Interkulturelle Kompetenzen« des Baukastens
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Wird im Rahmen eines Vorverfahrens zu einer Neuord-
nung eines Berufsbilds festgestellt, dass Tatigkeiten in die-
sem Beruf internationale berufliche Handlungskompetenz
erfordern, wird empfohlen, alle drei Dimensionen der in-
ternationalen beruflichen Handlungskompetenz in das zu-
grundeliegende Ordnungsmittel zu integrieren.

Baukasten als Chance nutzen

In bisherigen Ausbildungsordnungen wird internationale

berufliche Handlungskompetenz — insbesondere die Di-

mensionen Fremdsprachenkompetenz und interkulturelle

Kompetenz — haufig nur sehr kurz angerissen. Der Kompe-

tenzbaukasten bietet nun in mehrerlei Hinsicht eine Chance,

dies zu dndern:

* Er bietet eine Grundlage, in Vorverfahren zu Ordnungs-
verfahren explizit und systematisch den berufsspezifi-
schen Bedarf an internationaler beruflicher Handlungs-
kompetenz zu reflektieren.

* Er unterstiitzt die curriculare Entwicklungsarbeit der
Sachverstandigen, indem er auf die verschiedenen Kom-
petenzdimensionen und mogliche Berufsbildpositionen
hinweist und entsprechende Fertigkeiten, Kenntnisse
und Féhigkeiten benennt. Im Bereich der interkulturel-
len Kompetenzen beispielsweise verfiigen Sachverstian-
dige nun iiber Formulierungsoptionen, die weit iiber
die bisher in Ausbildungsordnungen héufig verwendete
Formulierung »kulturelle Identitdten beriicksichtigen«
hinausgehen (vgl. Tab.).

* Im Bereich der Fremdsprachenkompetenzen besteht
iiberdies die Moglichkeit, die Anforderungskomplexi-
tdt in Anlehnung an Kompetenzbeschreibungen des
KMK-Fremdsprachenzertifikats bzw. des gemeinsamen
Européischen Referenzrahmens fiir Sprachen zu variie-
ren bzw. zu préazisieren.

* DerBaukasten kann zudem einen Beitrag zur Steigerung
der Ausbildungsattraktivitat leisten, bspw. wenn Auszu-
bildende iiber Zusatzqualifikationen die Moglichkeit
erhalten, interessengeleitet — und damit nicht verpflich-
tend — vertiefend internationale berufliche Handlungs-
kompetenz aufzubauen.

Um dem Anspruch einer praxis- und bedarfsorientierten
Ausrichtung gerecht zu werden, scheint es sinnvoll, den Bau-
kasten als »lebendes Dokument« zu betrachten. Seitens des
Projekts wird somit angeregt, ihn nach einer ersten Erpro-
bungsphase, in der er bedarfsabhéngig in Ordnungsverfahren
genutzt wird, zu evaluieren und weiterzuentwickeln.
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Europdische Richtlinien in Ausbildungsordnungen

verankern

Das Beispiel Binnenschifffahrtsberufe

Zum 1. August 2022 treten die Verordnungen der Ausbildungsberufe Binnen-

schiffer/-in mit den Schwerpunkten Frachtschifffahrt und Personenschifffahrt

sowie Binnenschifffahrtskapitan/-in in Kraft. Bei der Erarbeitung der Ausbil-

dungsinhalte und Priifungsanforderungen waren teilweise neue EU-Richtli-

nien zu beriicksichtigen. Der Beitrag beschreibt die Herausforderungen, die

bei der Entwicklung der beiden Ausbildungsordnungen zu bewdltigen waren

und welche Losungen gefunden wurden, um nationale mit europdischen

Standards in Einklang zu bringen.

Ausgangssituation und Handlungs-
bedarf fiir eine Neuordnung

Neben gestiegenen Anforderungen an
das Personal auf Binnenschiffen wa-
ren es zwei EU-Richtlinien, die einen
zentralen Anstol3 zur Modernisierung
der Binnenschifffahrtsberufe gegeben
haben (vgl. Infokasten). Fiir den Be-
trieb von Binnenschiffen definieren
sie EU-weite Befahigungsstandards fiir
Decksmannschaften, wobei zwischen
Betriebsebene und Fithrungsebene un-
terschieden wird.

Wahrend auf der Betriebsebene iiber-
wiegend iibertragene Aufgaben auszu-
fiihren sind, umfasst die Fiihrungsebe-
ne die Gesamtverantwortung an Bord
und die Gewéhrleistung der ordnungs-
gemafSen Ausfiihrung dieser Aufgaben.
Neben den gemeinsamen Fertigkeiten,
Kenntnissen und Fahigkeiten liegt der
Fokus der Ausbildung Binnenschif-
fer/-in (Betriebsebene) auf techni-
schen Aspekten, bei der Ausbildung
Binnenschifffahrtskapitidn/-in (Fiih-
rungsebene) zielt er auf die Bereiche
Nautik und Steuerung (vgl. Tab., S. 56).
Dabei wurden fiir die Berufsausbildung
Binnenschiffer/-in als Ausgangspunkt
die Inhalte des gleichlautenden Aus-
bildungsberufs aus dem Jahr 2005
aufgegriffen und modernisiert; die

duale Berufsausbildung Binnenschiff-
fahrtskapitian/-in wurde hingegen neu
entwickelt. Beide Ausbildungsordnun-
gen gelten als zugelassene Ausbildungs-
programme nach der EU-Richtlinie. Mit
bestandener Abschlusspriifung werden
die Voraussetzungen zum Erwerb des
Unionsbefahigungszeugnisses als Steu-
ermann/-frau (Binnenschiffer/-in)
bzw. Schiffsfihrer/-in (Binnenschiff-
fahrtskapitdn/-in) erworben. Das
Fithren eines Schiffs auf Grundlage

des bisherigen Berufsabschlusses als
Binnenschiffer/-in in Verbindung mit
einer mindestens vierjahrigen Fahrtzeit
sowie Patentpriifung bei einer Wasser-
schifffahrtsdirektion ist seit dem 18. Ja-
nuar 2022 geméaR EU-Richtlinie nicht
mehr moglich.

Wie finden Ausbildungs-
rahmenpldne und EU-Befdhi-
gungsstandards zusammen?

Fiir die Entwicklung der Ausbildungsin-
halte in den ersten beiden Ausbildungs-
jahren hatten Sozialpartner, Bund und
Lander fiir beide Berufe vereinbart, die-
se unter Beriicksichtigung der EU-Be-
fahigungsstandards auf Betriebsebene
moglichst identisch zu gestalten. Dabei
war eine erste Herausforderung, die
nach BBiG maf3geblichen Standards
der Gestaltung von Ausbildungsberufen
im dualen System — so etwa das im An-
tragsgesprach vereinbarte Berufsprofil

Die EU-Mitgliedsstaaten sind aufgefordert, u.a. zwei EU-Richtlinien zur Binnenschiff-
fahrt bis spatestens zum 17. Januar 2022 in nationales Recht umzusetzen:

Die Richtlinie (EU) 2017/2397 iiber die Anerkennung von Berufsqualifikationen in der

Binnenschifffahrt und

die Delegierte Richtlinie (EU) 2020/12 in Bezug auf die Standards fiir Befahigungen
und entsprechende Kenntnisse und Fertigkeiten, fiir praktische Priifungen, fiir die
Zulassung von Simulatoren und fiir die medizinische Tauglichkeit.

Die Richtlinien beinhalten die Voraussetzungen und Verfahren fiir die Ausstellung von
Zeugnissen iiber Qualifikationen in der Binnenschifffahrt sowie deren Anerkennung
innerhalb der EU. Sie sollen unter anderem die Mobilitdt innerhalb der EU sowie die
Sicherheit der Binnenschifffahrt gewahrleisten.

MARKUS BRETSCHNEIDER
Wiss. Mitarbeiter im BIBB
bretschneider@bibb.de

JOHANNA TELIEPS
Wiss. Mitarbeiterin im BIBB
telieps@bibb.de
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und das Prinzip der Kompetenzorien-
tierung von Fertigkeiten, Kenntnissen
und Fahigkeiten — mit den dezidierten
Anforderungen der EU-Richtlinien zu
verkniipfen. Diese Herausforderung
konnte gelost werden, indem die zu ver-
mittelnden Ausbildungsinhalte durch
die betrieblichen Sachverstandigen zu-
néchst losgelst von den Befahigungs-
standards formuliert und dann um
diese angereichert wurden (vgl. Abb.).
Um sicherzustellen und nachzuweisen,
dass die entsprechenden Inhalte der
EU-Richtlinien vollumfanglich in den
Verordnungsentwiirfen beriicksichtigt
sind, wurde eine Entsprechungsliste
zum inhaltlichen Abgleich erstellt.

Priifungsanforderungen und
EU-Standards

Die Anforderungen an die Befdhigun-
gen fiir die Betriebsebene sollten zum

Gegenstand von Teil 1 der Gestreck-
ten Abschlusspriifung (GAP) gemacht
werden, um im Fall des Nichtbestehens

der GAP Teil 2 eine »qualifikatorische

Riickfalloption«—im Sinne der Voraus-
setzungen zum Erwerb des Unionsbef-
higungszeugnisses zum Matrosen und

zur Matrosin — zu schaffen. Bei der Ge-
staltung von Priifungen war zu bertick-
sichtigen, dass die Vermittlungsdauer
der hierfiir erforderlichen Qualifikatio-
nen in der EU-Richtlinie auf zwei Jahre

angelegt ist, was vergleichsweise leicht
gelost werden konnte. Abweichend vom

iiblichen Standard findet Teil 1 der GAP
daher erst am Ende des zweiten Aus-
bildungsjahrs statt.

Die weitaus groere Herausforderung
stellte die Berticksichtigung von EU-sei-
tigen Priifungsstandards zur Erlangung
eines Befahigungszeugnisses als Schiffs-
fithrer/-in dar. Blieben diese unberiick-
sichtigt, diirften Absolventinnen und

Absolventen einer dualen Berufsausbil-
dung Binnenschifffahrtskapitan/-in im

EU-Raum ein Binnenschiff nicht fiihren.
Die Schwierigkeit bestand darin, die

strukturellen Vorgaben der GAP und

die Bewertungsgrundlagen des dua-
len Systems mit den EU-spezifischen

BWP 2/2022 bibb

Tabelle

Berufsprofile der Ausbildungsberufe in der Binnenschifffahrt

Anforderungen in Einklang zu bringen.
Die umfangreichen und sehr detailliert
beschriebenen Anforderungen dieser
beiden Priifungsbereiche auf EU-Ebene
iiberschreiten Breite und Tiefe der For-
mulierung von Priifungsanforderungen
in einer Ausbildungsordnung deutlich.
Mithilfe offener Formulierungen konn-
ten die nach ihrer Bedeutung in zwei
Kategorien gegliederten und als »Prii-
fungselemente« bezeichneten Inhalte
der EU-Richtlinie vollstdndig erfasst
werden. Der Umfang der Priifungsan-
forderungen bleibt damit in einem fiir
das duale System iiblichen Rahmen.
Die einzelnen Priifungselemente der
EU-Richtlinie sind dem Verordnungs-
text jedoch als Anlage mit dem Hinweis
beigefiigt, dass in der dualen Priifung
die von der EU geforderten Kategorien
und Anzahl an Elementen abzupriifen
sind. Diese Integrationsleistung ist

durch die Priifungsausschiisse zu er-
bringen. Schlussendlich mussten auch
die unterschiedlichen Bewertungsska-
len der Delegierten EU-Richtlinie mit
dem bundesdeutschen Bewertungsstan-
dard von Priifungen im dualen System
in Einklang gebracht werden. Wenn
diese gesonderten Bedingungen in der
Abschlusspriifung Binnenschifffahrts-
kapitén/-in erfiillt sind, kann auf Antrag
die Ausstellung des Unionsbefahigungs-
zeugnisses zum Schiffsfiihrer oder zur
Schiffsfiihrerin nach EU-Richtlinie bei
der Wasserstraf3en- und Schifffahrtsver-
waltung des Bundes beantragt werden.
Dabei ist zu beriicksichtigen, dass zu-
satzlich eine offizielle staatliche Priifung
zum Erwerb des UKW-Sprechfunkzeug-
nisses fiir den Binnenschifffahrtsfunk
(UBI-Schein) absolviert werden muss.
Das Zeugnis wird im nationalen Rah-
men erworben und international
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Abbildung
Integration von EU-Anforderungen in Ausbildungsordnungen nach BBiG

anerkannt. Die Priifung selbst ist in-
haltlich nicht Gegenstand der dualen
Ausbildung; gleichwohl bereitet die
berufsschulische Ausbildung darauf
vor. Dies gilt ebenso fiir das Unionsbe-
fahigungszeugnis zum Steuermann und
zur Steuerfrau.

BBiG als integrativer Referenz-
rahmen

Das Beispiel der Binnenschifffahrtsbe-
rufe zeigt, wie EU-Richtlinien auf die
Gestaltung nationaler Qualifikationen
Einfluss nehmen kénnen. Auch in an-
deren Ausbildungsberufen miissen
europaische Regelungen aufgegriffen
und eingepasst werden. So wurde in der
Neuordnung der eisenbahntechnischen
Verkehrsberufe die Triebfahrzeugfiih-
rerscheinverordnung berticksichtigt,
die eine europdische Richtlinie in
nationales Recht tiberfiihrt. Der ord-
nungsrelevante Referenzrahmen, in

dem Ausbildungsinhalte zu identifizie-
ren und zu formulieren sind, ist dabei
das BBiG. Innerhalb dieses Rahmens ist
eine Integration von EU-Anforderungen
und zur Qualitatssicherung ein syste-
matischer Abgleich mit diesen Inhalten
vorzunehmen. Uber Ausbildungsinhal-
te hinaus waren im vorliegenden Fall
insbesondere die Priifungsleistungen
und unterschiedliche Bewertungsska-
len miteinander in Einklang zu bringen.
Im Sinne abstrakterer Formulierungen,
die fiir mehrere konkrete Inhalte stehen
konnen, greift hier das Prinzip »Technik-
offenheit« auch bei der Formulierung
von Priifungsanforderungen. Zudem
miissen konkrete Anforderungen nicht
zwingend auf der formalen Ebene einer
Ausbildungsordnung umgesetzt wer-
den. So konnen auch untergesetzliche
Regelungen und Vereinbarungen zur
Anwendung kommen. Dieser Ansatz
wurde auch bei der Integration der
EU-Verordnung iiber den Schutz von

Tieren zum Zeitpunkt der Tétung in die
Berufsausbildung Fleischer/-in verfolgt.
Durch die Verkniipfung der beiden
Ebenen konnten die Voraussetzungen
zum Erwerb von unterschiedlichen
Unionsbefdhigungszeugnissen in der
Binnenschifffahrt durch die duale Aus-
bildung sichergestellt werden, ohne den
rechtlichen Rahmen des deutschen
Systems der dualen Ausbildung zu ver-
lassen. Das Beispiel der Binnenschiff-
fahrtsberufe zeigt aber auch, dass die
Verankerung europaischer Richtlinien
in deutschen Ausbildungsordnungen
ein akribisches und zeitaufwéndiges
Vorgehen erfordert, das allen beteiligten
Akteuren und institutionellen Ebenen
viel an Iteration, Prizision und Kom-
promissbereitschaft abverlangt.

Infografik von S. 57 zum
Download unter
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Berufe-Steckbrief: Pflegefachfrau/Pflegefachmann

Mit dem Berufsbild »Pflegefachfrau/Pflegefachmann« wurden 2020 die Berufe

der Altenpflege, der Gesundheits- und Krankenpflege und der Gesundheits-

und Kinderkrankenpflege zusammengefiihrt, um die Qualitdt und Attrak-

tivitat der Pflegeausbildungen zu steigern. Die generalistische Ausbildung

befdhigt dazu, Menschen aller Altersstufen zu pflegen. Neue heilkundliche

Module im Anschluss an die Pflegeausbildung ermdglichen den Erwerb er-

weiterter Kompetenzen.

Auszubildender Pflegefachmann in einem Pflegeheim | Foto lizensiert durch photothek.net

Breites Einsatz- und
Betatigungsfeld

Heute leben Menschen immer langer
und weisen dann im hohen Alter oft
verschiedene Krankheitsbilder zugleich
auf. Dadurch sind Aufgaben und Anfor-
derungen in der Pflege komplexer und
vielfaltiger geworden. Zudem erstreckt
sich Pflege auf unterschiedliche Versor-
gungsbereiche. Diese lernen Auszubil-
dende im Rahmen ihrer Pflegeausbil-
dung kennen. Sie absolvieren Einsitze
im Krankenhaus, in Pflegeeinrichtun-
gen, bei ambulanten Pflegediensten
sowie in der psychiatrischen Pflege
und in der Versorgung von Kindern
und Jugendlichen. Pflegefachfrauen
und -ménner iibernehmen Aufgaben,
mit denen die korperliche und psychi-

sche Situation von Menschen erhalten,
gefordert, wiedererlangt oder verbes-
sert wird. Das reicht von der Planung
der Pflegeprozesse bis zum Handeln
in Akutsituationen, z.B. bei Notfallen.
Den Pflegefachpersonen eréffnet sich
ein breites Einsatz- und Betétigungsfeld
und sie kénnen zahlreiche Erfahrungen
mit Pflegebediirftigen {iber alle Alters-
stufen hinweg sammeln. Die Ausbil-
dung ist kostenlos und es besteht der
Anspruch auf eine angemessene Aus-
bildungsvergiitung. Die generalistische
Ausbildung schlie3t mit dem Berufsab-
schluss »Pflegefachfrau« bzw. »Pflege-
fachmann«ab. Die Absolventinnen und
Absolventen konnen in allen stationéren
und ambulanten Versorgungsbereichen
der Pflege arbeiten, z. B. in einem Kran-

kenhaus, in einer Wohneinrichtung fiir
alte Menschen, in Einrichtungen fiir
Kinder und Jugendliche oder im Rah-
men ambulanter Pflegeangebote. Neben
dem generalistischen Berufsabschluss
ist es aber auch moglich, nach zwei Drit-
teln der Ausbildung das Ausbildungs-
ziel »Altenpflegerin/Altenpfleger« oder
»Gesundheits- und Kinderkrankenpfle-
gerin/Gesundheits- und Kinderkran-
kenpfleger« zu wahlen. In diesem Fall
wird das letzte Ausbildungsjahr speziell
auf die entsprechende Altersstufe der zu
pflegenden Menschen ausgerichtet (vgl.
Abb.). Zum Stichtag 31.12.2021 gabes
105.000 Auszubildende in den neuen
Pflegeberufen. 61.458 Auszubildende
haben ihre Ausbildung im Jahr 2021
begonnen (7 % mehr als im Vorjahr).
Fast drei Viertel davon (45.750) sind
weiblich.

Unter vorbehaltenen Tatigkeiten wird
verstanden, dass nur Angehdrige eines
bestimmten Berufs die Erlaubnis haben,
ndher bestimmte Aufgaben zu
tibernehmen. Es ist damit verboten,
dass andere als die Berufsangehorigen
diese Aufgaben iibertragen bekommen
oder durchfiihren. Pflegefachpersonen
ist es per Berufsgesetz vorbehalten, den
individuellen Pflegebedarf zu ermitteln,
den Pflegeprozess zu organisieren, zu
gestalten und zu steuern sowie die
Qualitat der Pflege zu analysieren, zu
evaluieren, zu sichern und weiterzu-
entwickeln.

Ausbildungsdauer: 3 Jahre

Rechtliche Grundlage: Pflegeberufe-
gesetz (PfIBG)

Theoretischer und praktischer Unter-
richt an einer Pflegeschule: mindestens
2.100 Stunden

Praktischer Ausbildungsteil: mindestens
2.500 Stunden in stationdren und
ambulanten Pflegeeinrichtungen


https://photothek.net
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Abbildung

Struktur der generalistischen Pflegeausbildung

Heilkundliche Module

Mit dem Pflegeberufegesetz wird auch
geregelt, dass in einer erweiterten Aus-
bildung Kompetenzen zur Ubernahme
heilkundlicher Tatigkeiten erworben
werden konnen. Kiinftig sollen im
Rahmen von Modellprojekten an Pfle-
geschulen und ausbildenden Einrich-
tungen zusétzliche Module (mit einem
Zeitumfang von je 120 bis 400 Stunden)
wéhrend der Ausbildung angeboten und
erprobt werden; die Ausbildung verldn-
gert sich in dem Fall entsprechend. In
jedem Bundesland wird es ein Modell-
projekt geben, in dem Pflegefachperso-
nen mit den neuen Kompetenzen dann
auch in bestimmten Versorgungsberei-
chen arztliche Aufgaben selbststidndig
iibernehmen konnen. Je nach Ausrich-
tung des Modellprojekts gestalten sie
dann Pflege- und Therapieprozesse bei
Menschen mit
¢ Diabetes mellitus,
* chronischen Wunden,
e Schmerzen,
e Bluthochdruck,
* Demenz,
e Erkrankungen der Atemwege sowie
* Problemen bei der Erndhrung und
Ausscheidung

Die erweiterte Ausbildung konnen auch
Personen antreten, die bereits die Be-
rufserlaubnis in einem bundesrechtlich
geregelten Pflegeberuf haben.

Digitalisierung in der Pflege

Die digitale Transformation schafft kon-
krete Angebote der technischen Unter-
stiitzung in der Versorgung, Organisa-
tion und Bildung. Die Corona-Pandemie
hat diese Entwicklung noch beschleu-
nigt. Digitale Technologien kommen
in der direkten pflegerischen Versor-
gung im Rahmen der elektronischen
Dokumentation, dem Monitoring und
der Erfassung von Daten zum Einsatz —
z.B. iber Sensoren oder Smartphones.
Erprobt werden robotische Systeme —
z.B. Transport- und Servicerobotik,
Exoskelette oder Emotionsrobotik —
und die telepflegerische Versorgung.
Im Rahmen ihrer Ausbildung werden
angehende Pflegefachpersonen auf den
Einsatz dieser Technologien vorbereitet.

Nach der Ausbildung

Die Entwicklungsmoglichkeiten nach
der Ausbildung sind vielféltig, es gibt
zahlreiche Fort- und Weiterbildungen.
Pflegefachpersonen kénnen sich auf ei-
nen bestimmten Bereich spezialisieren,

z.B. auf die Intensiv- oder die geron-
topsychiatrische Pflege. Sie konnen sich
aber auch fiir die Praxisanleitung oder
zur Ubernahme einer Leitungsposition
fortbilden. Pflegefachpersonen haben
zudem die Moglichkeit, ein Studium
in der Pflege auf Bachelorniveau an-
zuschlief3en. Die Studienzeit kann sich
durch Anrechnung der Pflegeausbil-
dung verkiirzen.

Berufeseite des BIBB
Weitere Infos zur Ausbildung:

Abbildung zum Download:

Podcast zum Berufe-Steckbrief
mit zwei Auszubildenden:

Quelle: Geschdftsstelle der Fachkommaission
nach dem PfIBG im BIBB

(Alle Links: Stand 21.04.2022)

(Zusammengestellt von
Arne Schambeck)
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Erfahrungswissen und lernforderliche Arbeitsgestaltung

Welche Bedeutung kommt dem Erfah-
rungswissen in der wissensintensiven
digitalen Arbeit zu und wie stellt es
sich dar? Ist das zu seinem Erwerb
notwendige erfahrungsgeleitete Ler-
nen betrieblich entwickelt oder bedarf
es einer expliziten lernférderlichen Ar-
beitsgestaltung? Diese Fragen stellen
sich angesichts einer digitalen Arbeit,
in der Lernen zunehmend direkt in der
Arbeit und — vornehmlich als informel-
les Lernen — durch Arbeit erfolgt.

Dieses arbeitsgebundene Lernen wird
in dem vorliegenden Sammelband fiir
die qualifizierten Tatigkeiten in wissens-
intensiven Berufen untersucht. Dabei
miindet die interventionsorientierte
Fallstudienforschung in neuen Model-
lenlernférderlicher Arbeitsgestaltung.
Die 13 Beitrdge der Autorinnen und Au-
toren beziehen sich auf das Forschungs-
und Gestaltungsprojekt »LerndA — Er-
fahrungsgeleitetes Lernen durch Arbeit.
Lernforderliche Arbeitsgestaltung bei
qualifizierter, selbstverantwortlicher
Arbeit« in der BMBF-Forderrichtlinie

PETER DEHNBOSTEL

Prof. Dr. an der Technischen
Universitat Dortmund
peter.dehnbostel@
tu-dortmund.de

Lernen in der Arbeit
Erfahrungswissen und lernforder-
liche Arbeitsgestaltung bei wissens-
intensiven Berufen

ANNEGRET BOLTE; JUDITH NEUMER
(Hrsg.)

Rainer Hampp, Augsburg/Miinchen
2021, 218 S., 24,80 EUR (D)

ISBN 978-3-95710-284-3

»Innovation fiir die Produktion, Dienst-
leistung und Arbeit von morgen«. Die
Beitrdge zeichnen sich durch einen
stimmigen Aufbau und hohen Erkennt-
niswert in Theorie und Praxis aus. Dies
ist auf den gelungenen Ansatz anwen-
dungsorientierter Forschung mit dem
Zusammenwirken von Wissenschaft
und Praxis sowie auf einen gemein-
samen theoretischen Bezugsrahmen
zuriickzufiihren. Dieser liegt in den
langjéhrigen Forschungsarbeiten zur
Entwicklung von Arbeit und zum sub-
jektivierenden Arbeitshandeln sowie
zum Erfahrungswissen des ISF Miin-
chen begriindet, insbesondere in den
Arbeiten des Sozialwissenschaftlers
FriTZ BOHLE.

Das Buch umfasst fiinf Kapitel, wobei
das erste der theoretischen und der me-
thodischen Grundlegung des Projekts
gewidmet ist, das letzte formuliert als
Ausblick sieben zukunftsorientierte
Thesen fiir die Bildungs- und Arbeits-
politik.

Den mittleren Kapiteln liegt das Er-
fahrungswissen als eigenstdndige,
vom wissenschaftlichen Wissen unab-
héngige Wissensform zugrunde. Das
Erfahrungswissen ist als notwendige
Ergidnzung zum formal oder nicht-for-
mal erworbenen systematischen und
wissenschaftlichen Wissen anzusehen
und steht dazu in Wechselbeziehung.

Die Projektuntersuchungen zu wissens-
intensiven Arbeitstatigkeiten zeigen,
dass Beschiftigte {iber ein Kontextwis-
sen als besondere Form des Erfahrungs-
wissens verfiigen sollten. Dieses ist fiir
das reale Arbeitshandeln unabdingbar
und nur {iber ein erfahrungsgeleitetes

Lernen in der Arbeit zu erwerben. Die

Verbindungen und Uberschneidungen

dieses Lernens zu anderen genuin ar-
beitsintegrierten Lernformen, wie dem

situativen und selbstgesteuerten Lernen,
bleiben offen.

Analysiert werden die in realen Ar-
beitsverhéltnissen bestehenden Lern-
hemmnisse und die Anforderungen an

die lernforderliche Arbeitsgestaltung.
Dies fithrt zu neuen Modellen lernfor-
derlicher Arbeitsgestaltung, die auf den

Erwerb eines tatigkeitsiibergreifenden

Erfahrungs- und Kontextwissens rekur-
rieren und in drei Beitrdgen vorgestellt
werden. Sie beziehen sich eher indirekt
auf die in der Arbeitswissenschaft seit
Jahrzehnten eingesetzten und fiir die

digitale Arbeit weiterentwickelten

Kriterien der Lern- und Kompetenz-
forderlichkeit, die als Analyse- und

Konstruktionskriterien lernforderlicher
Arbeitsgestaltung dienen, aber nicht als

Lernkonzept oder als Lehr- und Lern-
ansatz zu verstehen sind.

Fazit: Der Band fundiert und erwei-
tert Grundlagen zum Lernen in der
Arbeit in einer zukunftsorientierten
sowie arbeits- und bildungspolitischen
Orientierung. Die Ergebnisse sind fiir
andere arbeitsbezogene Forschungs-
und Gestaltungsansétze von grofem
Wert und ebenso fiir den Diskurs zum
Lernen in der Arbeit. Dieser ist —zumal
in der digitalen Transformation — in-
terdisziplinir unter zentraler Einbezie-
hung der betrieblichen Bildungsarbeit
und der Berufs- und Weiterbildung zu
fithren. <
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Aktuelle Neuerscheinungen aus dem BIBB

Berufsbildung im dualen
Studium

Berufsbildung
im dualen Studium
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Die Zahl der angebotenen dualen
Studienginge steigt. Die Publikation
zeigt an vier Fallbeispielen aus un-
terschiedlichen Berufsbereichen die
Moglichkeiten einer Kombination von
Berufsausbildung mit einem Studium.
Durch Interviews mit den Akteuren
wird deutlich, wie duale Studiengang-
konzepte entstehen, wie die bildungs-
bereichsiibergreifende Kooperation
gelingen kann und welche Mafnahmen
die Qualitét {iber den gesamten Prozess
der Ausbildung sichern kénnen.

B. HEMKES; S. HOFMANN. Berufsbildung im
dualen Studium. Beispiele aus der Praxis (Be-
rufsbildung in der Praxis). Bonn 2021. Kosten-
loser Download/kostenpflichtige Bestellung:
www.bibb.de/dienst/veroeffentlichungen/
de/publication/show/17501

BIBB-Qualifizierungspanel 2018

DATEN- UND b,

METHODENBERICHTE

Das BIBB-Qualifizierungspanel liefert
als repréasentative Betriebsbefragung

in Deutschland Informationen insbe-
sondere zu Themen der betrieblichen
Aus- und Weiterbildung, aber auch
zur Personalstruktur und der Arbeits-
organisation in den Betrieben. Die
Forschungsdaten des BIBB-Qualifi-
zierungspanels 2018 sind mit dieser
Publikation nun verfiigbar.

A. FriEDRICH.; C. GERHARDS. BIBB-Quali-
fizierungspanel 2018. Heft 1/2022; Version
1.0 (BIBB-FDZ — Daten- und Methodenbe-
richte). Bonn 2022. Kostenloser Download:
www.bibb.de/dienst/veroeffentlichungen/
de/publication/show/17643

Jugend und Beruf im Biirger-
tum um 1900

FACHBEITRAGE IM INTERNET
‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘
~Jugend” und ,Beruf”

im Burgertum um 1900

ine el Annsherung

Der Autor untersucht, welches Bild von

der betrieblichen Berufsausbildung Ju-
gendlichen und deren Eltern um 1900

vermittelt wurde. Deutlich wird, dass

die schulische Fachausbildung sowie die

industrielle Fabriklehre damals einen

besseren Ruf hatten als die Ausbildung
im Handwerk oder Kleingewerbe. Die

betriebliche Ausbildung als individuel-
les Lern- und Aufstiegsangebot konnte

erst zu Beginn des 20. Jahrhunderts in

der Breite der Bevolkerung Ful? fassen.
F. ScHIER. »Jugend« und »Beruf« im Biir-
gertum um 1900. Eine lexikalische Anna-
herung (Fachbeitrdge im Internet). Bonn

2022. Kostenloser Download: www.bibb.de/
dienst/veroeffentlichungen/de/publication/
show/17646

Die QuBe-Kompetenzklassifi-
kation als verdichtende
Perspektive auf berufliche
Anforderungen

Der Bericht stellt {iberfachliche beruf-
liche Kompetenzerfordernisse anhand
von Erwerbstitigenbefragungen vor.
Die Ergebnisse zeigen in komprimier-
ter Form, dass physische Kompetenzen
im Kontext der Digitalisierung an Be-
deutung verlieren, wahrend IKT- sowie
sozial-interaktive und methodische
Kompetenzen wichtiger werden.

K. BENNET; T. MAIER. Die QuBe-Kompetenz-
Klassifikation als verdichtende Perspektive auf
berufliche Anforderungen (Wissenschaftliche
Diskussionspapiere 233). Bonn 2022. Kosten-
loser Download/kostenpflichtige Bestellung:
www.bibb.de/dienst/veroeffentlichungen/
de/publication/show/17636

Veroffentlichungen 2022

Das Vero6ffentlichungsverzeichnis 2022
beinhaltet die BIBB-Veroffentlichungen
aus dem letzten Jahr und gibt einen
Ausblick auf die Publikationen des
Jahres 2022.

BIBB (Hrsg.). Veroffentlichungen 2022 (Infor-
mationen aus dem BIBB). Bonn 2022. Kosten-
loser Download: www.bibb.de/dienst/veroef
fentlichungen/de/publication/show/17784
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Starke Ausbildung - Starkes Foto

Auszubildende fotografieren, was sie an ihrem Ausbildungsberuf mogen

»Mein treuester Begleiter in
meiner Ausbildung: Das lieb-
gewonnene Desinfektionsmittel.
Die Sicherheit der Bewohner, wie
auch meine, steht an erster Stelle
und ist in der heutigen Zeit so
essenziell. Die Bewohner und ihre
Anliegen sind mir sehr wichtig.
Der Austausch und die Gesprdache
bereichern meinen Tag und ich
lerne immer wieder etwas Neues
dazu.«

Dilan Arun, Auszubildende zur
Assistentin Gesundheit und
Soziales, »neues marthastift«
in Basel

Vorschau

312022 - Flexibilisierung

Die Ausgabe geht der Frage nach, in
welcher Hinsicht mehr Flexibilitat
fiir ein leistungsfdhiges und mo-
dernes Berufsbildungssystem sinn-
voll oder gar notwendig ist, ohne
grundlegende Prinzipien {iber Bord
zu werfen.

Erscheint im August 2022

412022 - Qualifizierung des
Bildungspersonals
Erscheint im November 2022
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Kosten und Nutzen
der dualen Ausbildung

Ergebnisse der sechsten BIBB-Kosten-Nutzen-Erhebung

Seit vielen Jahren untersucht das BIBB die Kosten und
den Nutzen der betrieblichen Ausbildung. In der
sechsten Kosten-Nutzen-Erhebung wurden etwa 3.000
Ausbildungsbetriebe und rund 1.000 Nichtausbildungs-
betriebe zur Ausbildung und Rekrutierung von Fach-
kraften im Ausbildungsjahr 2017/2018 befragt. Der
Band informiert — differenziert nach Regionen,
BetriebsgroRenklassen, Berufen, Ausbildungsbereichen
und Ausbildungsjahren — iiber die Bruttokosten, die
wadhrend der Ausbildung anfallen, die Ertrage, die die
Auszubildenden erwirtschaften, und die daraus
resultierenden Nettokosten. Zudem werden weitere
Aspekte der Ausbildungsorganisation und -motivation
der Betriebe betrachtet, insbesondere der Nutzen, der
durch eine Ubernahme der Auszubildenden entsteht.
Als Alternative zur eigenen Ausbildung bietet sich die
Fachkrafterekrutierung tiber den externen Arbeitsmarkt
an. Mit welchen Kosten und Schwierigkeiten sie ver-
bunden ist, wurde ebenfalls ermittelt.

F. WENZELMANN, G. SCHONFELD

Kosten und Nutzen der dualen Ausbildung aus Sicht der
Betriebe. Ergebnisse der sechsten BIBB-Kosten-
Nutzen-Erhebung.

Berichte zur beruflichen Bildung. Bonn 2022, 230 S.,
34,90 EUR, ISBN 978-3-8474-2916-6

Kostenloser Download: www.bibb.de/dienst/veroeffentlichungen/de/publication/download/17630
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Thema des Wettbewerbs:
»Nachhaltigkeit und Digitalisierung in der Aus-
und Weiterbildung: neue Konzepte und Umsetzungen”

Mit dem Hermann-Schmidt-Preis des Vereins , Innovative Berufsbildung” werden in diesem
Jahr Projekte und Initiativen ausgezeichnet, die innovative Konzepte und Modelle zur
Nachhaltigkeit und Digitalisierung in der Aus- und Weiterbildung entwickelt und
erfolgreich umgesetzt haben.

Der Verein , Innovative Berufsbildung” wird getragen vom Bundesinstitut flr Berufsbildung
(BIBB) in Bonn sowie wbv Media in Bielefeld.

Der Hermann-Schmidt-Preis ist mit 3.000 Euro dotiert.

Die unabhangige Fachjury kann bis zu drei weitere Sonderpreise zu jeweils
1.000 Euro vergeben.

Nehmen Sie teil!

Antragsberechtigt sind Betriebe, berufliche Schulen sowie berufliche Bildungseinrichtungen
in Kooperation mit Betrieben und/oder beruflichen Schulen.

Bewerbungsfrist: 22. Juni 2022
Informationen unter www.bibb.de/hermannschmidtpreis
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