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Berufliche Férderung in Zeiten
von Digitalisierung und Berufsbildung 4.0

DieTMAR HEISLER, JORG MEIER

1  Was meint Digitalisierung?

Immer wieder wurden ,neue Medien“ und Kommunikationstechnologien in Gesell-
schaften eingefiihrt und haben Einfluss auf den Alltag der Menschen, auf ihr soziales
Miteinander, auf Bildung und Kultur genommen. Aktuell werden diese gesellschaft-
lichen Verinderungen mit dem Begriff der ,Digitalisierung“ zusammengefasst. Die
so beschriebenen Transformationsprozesse betreffen alle gesellschaftlichen Bereiche:
Industrie, Handwerk, Dienstleistung, das Gesundheitswesen, Lager und Logistik,
Bildung und Erziehung, genauso 6ffentliche Verwaltung und Politik und — beson-
ders hervorzuheben — die individuelle Lebensfithrung. Digitalisierung ist als ein ge-
samtgesellschaftlicher Transformationsprozess zu verstehen, bei dem sich die Steue-
rung von Produktionsprozessen, Arbeitsinhalten, Aufgabenstellungen, Interaktion
und Kommunikation zwischen Menschen sowie zwischen Menschen und Maschi-
nen verindern (Spoéttl 2016). Herausfordernd gestalten sich die Bewiltigung des
Wandels und die Prognose von Qualifikationsanforderungen an berufliche Fach-
krifte. Davon sind die verschiedenen gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Berei-
che, die einzelnen Branchen und Gewerke in unterschiedlichem Mafe betroffen
(vgl. Friese 2020; Kalinowski, Zika & Monnig 2018). Die Industrie gilt bislang zwar
als Vorreiter bei der Digitalisierung von Produktionsprozessen (vgl. Jaschke,
Schwenger & Vollmer 2016). Goller etal. (in diesem Band) weisen aber darauf hin,
dass vieles von dem, was derzeit unter Digitalisierung zusammengefasst und disku-
tiert wird, bspw. in der Landwirtschaft bereits seit Jahren zur Anwendung kommt.
Gerade in den letzten Jahren haben die Diskussionen zum digitalen Wandel in-
flationir zugenommen. Dabei ist dies eine Entwicklung, die sich bereits seit Linge-
rem beobachten lisst. Bereits in den 1990er Jahren werden Digitalisierungsprozesse
im Kontext der Entwicklung multimedialer Technologien' als Konvergenz und Trans-
formation existierender Medien beschrieben. Verschiedene Medien, wie das Fernse-
hen, das Telefon, das Telefax, der Fotoapparat, der Personal Computer und das Inter-
net wurden zu einer ,kommunikativen Universalmaschine (Multi-Media-Station)“
vereinigt, mit der unterschiedliche kommunikative Titigkeiten ausgefithrt werden
konnen: Schreiben, Lesen, Fernsehen, Radio horen, Filme und Fotos ansehen, Ein-
kaufen, Bezahlen, Recherchieren, Speichern und Ordnen von Informationen usw.,

1 Burkhart (2002, S.363) weist darauf hin, dass auch der Begriff ,Multimedia“ keine Erfindung der 1990er Jahre ist, son-
dern bereits Anfang der 1970er Jahre existiert. Damit seien Multimedia-Présentationen bestehend aus Dia-Shows und
auch Unterrichtsformen gemeint, in denen Arbeitshefte mit Video-, Bild- und Audiomaterial kombiniert wurden.
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und dies alles ,auf einer einzigen Bildschirmoberfliche“ (vgl. Burkhart 2002, S. 362).
Die Grundlage dafiir war bzw. ist die ,Digitalisierung, die digitale Umwandlung,
Komprimierung und Speicherung aller Informationen in ,bits“. Dies ist die Voraus-
setzung fiir die Bearbeitung und Ubertragung von Daten via Breitbandkabel, auch
Glasfaserkabel oder — eben ,drahtlos“ — bspw. iiber Satelliten in eine Infrastruktur,
die wir heute als Internet bezeichnen und welche die Ubertragung und insbeson-
dere auch den Austausch grofler Datenmengen unter verschiedenen Nutzern an un-
terschiedlichen Standorten erméglicht (ebd.).

Negroponte (1997, S.19ff.) sprach von der Umwandlung von Atomen in Bits.
Wihrend Literatur, Musik oder Filme, die in materieller Form gespeichert sind, also
in einem Buch, auf CD oder einer Videokassette, umstindlich und zeitlich aufwen-
dig von A nach B transportiert werden miissen, haben Bits , keine Farbe, Grof3e oder
Gewicht“, reisen in Lichtgeschwindigkeit an jeden beliebigen Ort der Welt (ebd.) und
konnen rezipiert werden, sofern die dafiir nétige Technik, Infrastruktur, Zuginge
und Schnittstellen vorhanden sind und es Menschen gibt, die diese Technik bedienen
konnen. Dies ist ein Problem, mit dem sich der vorliegende Band befassen wird.

Bemerkenswert ist, dass dieses von Nicholas Negroponte Mitte der 1990er Jahre
beschriebene Szenario noch eine Zukunftsvision war. Diese und vergleichbare Zu-
kunftsvisionen waren es auch, die in den 1990er Jahren — und nicht erst zu dieser
Zeit — Kunst, Kultur, Literatur und Film inspirierten. Maf3stibe setzte 1999 z. B. der
Film ,The Matrix“. In einem dystopischen Szenario, in dem eine kiinstliche Intelli-
genz den Menschen eine virtuelle Scheinwelt als Realitit vorgaukelt, befasst sich der
Film mit Fragen zu Identitit, Wahrnehmung, Realitit, Freiheit und sozialer Kon-
trolle. Auch in anderen, nachfolgenden Filmen werden diese Fragen immer wieder
aufgenommen und zum Gegenstand der Szenerie. Weitere Beispiele dafiir sind
Filme wie ,I-Robot“ (2004) oder ,Surrogate” (2009). Zentrale Motive sind immer wie-
der die Verinderungen menschlichen Daseins, die Gefihrdung menschlicher Frei-
heit und die zunehmende menschliche Fremdbestimmtheit durch digitale Techno-
logien.

Gerade in den 1990er Jahren wurde die Digitalisierung und Vernetzung der
Welt noch als groffe Chance fiir mehr Demokratie und Freiheit gesehen, z. B. weil
Informationen sich in Lichtgeschwindigkeit verbreiten und jedem uneingeschrinkt
zur Verfligung stehen, weil der gedankliche Austausch und der Austausch von Mei-
nungen zwischen den Menschen dadurch erleichtert wird. Zwar gab es durchaus
auch kritische Stimmen, die sich schon zu der Zeit mit den Risiken digitaler Techni-
ken befassten, z.B. dem Risiko der totalen staatlichen Uberwachung wie in George
Orwells ,1984“, der zunehmenden Beschleunigung menschlichen Lebens und ge-
sellschaftlicher Entwicklungen (z.B. Endres & Fellner 2000). Glotz (1999) sprach mit
Blick auf die Digitalisierung von einem bevorstehenden ,Kulturkampf* um die ver-
meintlich richtige Lebensweise zwischen Be- und Entschleunigung der Lebensfiih-
rung. Aber kaum jemand dachte zu der Zeit an Fake News, an rechts-populistisches,
menschenverachtendes Gedankengut, was sich viral {iber soziale Medien verbreiten
konnte. Kaum einer dachte an Menschen, die in der Anonymitit des Netzes andere
beschimpfen oder bedrohen, oder an Bots, die Wahlen beeinflussen kénnten.
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Erst spiter werden die kritischen Stimmen lauter, die vielmehr auf die Gefahren
und Herausforderungen einer digitalisierten Welt hinweisen (Hofstetter 2018; Mau
2017; Schmidt & Cohen 2013). Gerade darin zeigte sich nun die Notwendigkeit, Digi-
talisierung als Gegenstand von Bildung zu diskutieren. Aktuell stellen sich Fragen
zur Datensicherheit, zur Verwendung und zum Schutz unserer Daten, zum Schutz
von Personlichkeitsrechten, von Meinungsfreiheit und Meinungsbildung, unserer
Demokratie, zum freien Zugang und zur Bewertung von Nachrichten und Informa-
tionen.

Insofern beschreibt Digitalisierung nicht nur einen technologischen Wandel,
die Konvergenz von Medien und die Ubersetzung — von Teilen — unserer materiellen
Welt in digitale Codes, sondern auch eine umfassende gesellschaftliche, politische
und soziale Transformation. Demnach kann auch kein Medium als blofle Weiterent-
wicklung oder Erginzung eines fritheren Mediums verstanden werden, sondern im-
mer nur als etwas Eigenstindiges, etwas, was seine eigene Kultur und eigene soziale
Praktiken hervorbringt und welches spezifische Anwendungs- und Handlungsmog-
lichkeiten erdfinet (J6risson 2015).

2  Wandel der Berufs- und Arbeitswelt

Im Kontext der Arbeitswelt beschreibt der Begriff der , Digitalisierung” und die dazu
oft analog benutzten Begriffe ,Industrie 4.0, ,Arbeit 4.0“ > usw. den Einzug moder-
ner Informations- und Kommunikationstechnologien — insbesondere des Compu-
ters, des Internets, von funkbasierten Uberwachungssystemen, Steuerungs- und
Netzwerktechnologien, z.B. RFID und Bluetooth, von mobilen Technologien bzw.
Endgeriten usw. — in die Berufs- und Arbeitswelt, in Dienstleistung und Produktion
(Sloane etal. 2018, S.11ff.). Dies wird begleitet durch eine zunehmende Miniaturi-
sierung von Technologien, die Ausstattung von Gegenstinden mit einer eigenen In-
telligenz (smart products) und die Vernetzung dieser Gegenstinde zu cyber-physi-
schen Systemen (CPS). Diese Technologien sind in der Lage, im Produktionsprozess
kontinuierlich Daten zu generieren, auf deren Grundlage sie den Arbeitsprozess
mitgestalten (ebd., S.4). Der Begrift ,Digitalisierung“ beschreibt einen qualitativen
Schritt in der Automatisierung von Produktionsprozessen, der zu einer ,radikalen
Re-Organisation von Arbeitsprozessen® gefiihrt hat (ebd.).

Die damit einhergehenden Verinderungen der Arbeitswelt werden in verschie-
denen Szenarien zusammengefasst, die in den Beitrigen des vorliegenden Bandes
noch ausfiithrlicher erértert und untersucht werden (z. B. in Berisha-Gawloski etal.
und Goller etal.). Dabei wird eines deutlich: Die beschriebenen Szenarien verweisen
gleichermaflen auf Chancen und auch auf Risiken, die mit der gesellschaftlichen Di-
gitalisierung einhergehen. Die grofiten Risiken werden in der Substitution mensch-
licher Arbeit gesehen. Es wird angenommen, dass vor allem einfache, standardi-

2 Der Begriff der ,Industrie 4.0“ wurde von Kagermann, Lukas und Wahlster (2011) im Rahmen der Hannovermesse 2011
in den offentlichen Diskurs eingefiihrt.
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sierte Produktionsprozesse zunehmend automatisiert werden und damit entfallen.
Das wiirde in erster Linie die Substitution von Einfacharbeitsplitzen bedeuten. Folg-
lich steigt der Bedarf an hoher qualifizierten Fachkriften. Darin liege aber auch die
Chance, dass Menschen von einfacher, monotoner, repetitiver und z. T. gefihrlicher
Arbeit entlastet werden. Dadurch wiirden rdumliche, zeitliche und mentale Ressour-
cen freigesetzt, die es den Betroffenen bspw. erméglichen, an Weiterbildung teilzu-
nehmen.

Insgesamt bewegen sich die Prognosen zur kiinftigen Organisation von Arbeit
und Bildungsteilhabe zwischen zwei Polen (auch Heisler 2020):

a) Die zunehmende Standardisierung und Automatisierung der Produktion einer-
seits sowie steigende Kompetenzerwartungen und Qualifikationsanforderungen
durch die Zunahme iiberwachender Arbeiten, die zunehmende Dezentralisie-
rung und Spezialisierung von Fachkriften sowie ihre hohere Eigenverantwort-
lichkeit im Produktionsprozess andererseits, haben den Verlust geringqualifi-
zierter Arbeitsplitze und Helfertitigkeiten zur Folge (vgl. Funken & Schulz-
Schaeffer 2008). Matthes & Weber (2019) sprechen von Substitutionseffekten,
von denen die Berufe in unterschiedlichem Mafe betroffen sein werden. Aus-
schlaggebend sind dafiir der Anteil von Routinetitigkeiten in den Berufen, ihr
Standardisierungsgrad sowie die jeweils aktuellen technologischen Mdéglichkei-
ten zur Automatisierung ihrer Arbeitsprozesse (vgl. auch Dengler & Matthes
2018; Kruppe, Leber & Matthes 2017).

b) Zunehmende Standardisierung kann aber auch meinen, dass sich die Beschif-
tigungschancen Geringqualifizierter ggf. sogar verbessern konnten. Im sog.
LAutomatisierungsszenario“ wird von einer Polarisierung der Qualifikationsanfor-
derungen ausgegangen (Dl et al. 2016). Das heifit, es gibt entweder hochquali-
fizierte Arbeitsplitze oder Arbeitsplitze mit sehr niedrigen Qualifikationsanfor-
derungen. Es wird aber unterstellt, dass Arbeitsplitze nur dann durch digitale
Technologien ersetzt werden, wenn ihre Investitions- und Betriebskosten nied-
riger sind als die Lohnkosten geringqualifizierter Arbeitskrifte (vgl. auch Be-
risha-Gawlowski in diesem Band). Kaum diskutiert ist die Frage, was die De-
batte zum Mindestlohn fiir dieses Szenario bedeuten wiirde.

Auch wenn sich — anscheinend — erste Tendenzen und Antworten zu den o.g. Fra-
gen abzeichnen, so bleibt zumindest im Moment unklar, wie sich Beruf und Arbeits-
welt sowie die berufliche Bildung verindern werden. Es wird u.a. davon ausgegan-
gen, dass es kiinftig zu einem grundlegenden Wandel des Berufsprinzips kommen
wird, bei dem die Berufsausbildung auf die Funktion des ersten Zugangs zur Ar-
beitswelt reduziert wird. Aufgrund der Kurzlebigkeit des Fachwissens und des kon-
tinuierlichen Wandels seien immer neue fachliche Lésungen zu entwickeln. Die
Entgrenzung von Produktion und Arbeit verstirke die Notwendigkeit von lebensbe-
gleitendem Lernen und Weiterbildung (Sloane et al. 2018, S. 4).

Historisch betrachtet sind diese Diskussionen nicht neu, sondern tauchen im
Kontext wirtschaftlicher und technologischer Entwicklungen und Innovationen im-
mer wieder auf. Vergleichbare Diskussionen und Sorgen zur Zukunft der Arbeit,



Dietmar Heisler, J6rg Meier 13

ihrer Organisation und zu den sozialen Folgen ihres Wandels wurden bereits im
Kontext fritherer industrieller Automatisierungsprozesse formuliert: Zunichst, mit
der Ausweitung tayloristischer Organisationsformen von Arbeit und Produktion, be-
zogen sich die Bedenken auf eine Enthumanisierung der Arbeit. Damit waren die
Sinnentleerung der Arbeitsinhalte und der Verlust menschlicher Handlungsautono-
mie in industriellen Produktionsprozessen gemeint (Sichler 2006, S. 96). Dies fiihrte
insbesondere zu Unzufriedenheit bei den Beschiftigten an den einfachen, maschi-
nenbedienenden und iberwachenden Arbeitsplitzen der ,Automatenkontrolle” (Kern
& Schumann 1970). Die Griinde dafiir waren ein verlingertes Zeiterleben (die Zeit
vergeht zu langsam), fehlende Kompetenzerfahrungen, schwere korperliche Belas-
tungen sowie zu hohe Akkordsitze und Leistungsnormen. Die Automatisierung, der
Ubergang von handwerklicher Arbeit hin zu repetitiver Arbeit fiihrte zu stirkeren
physischen und psychischen Belastungen (ebd., S.183ft.)

Weitere Begleiterscheinungen zunehmender Automatisierung waren der Ver-
lust menschlicher Arbeitsplitze und steigende Arbeitslosigkeit (Wacker 1983). Die
Arbeiten von Jahoda, Lazarsfeld und Zeisel (1933/1982) zu den ,Arbeitslosen von
Marienthal wiesen erstmals auf der Grundlage empirischer Daten die sozialen und
psychischen Folgen von Arbeitslosigkeit nach. Interessanterweise wurde die zuneh-
mende und massenhafte Arbeitslosigkeit zu dieser Zeit, Ende des 19., Anfang des
20. Jh., nicht etwa als Folge des technischen Fortschritts, von strukturellem und wirt-
schaftlichem Wandel oder von konjunkturellen Entwicklungen wahrgenommen,
sondern eher undifferenziert und vor allem als mangelnde Anpassungsfihigkeit des
Einzelnen an die ,neuen Normen kapitalistischer Produktionsweisen, als Folgen
menschlicher Unvernunft und Unwissenheit (Wacker 1983, S. 16).

Aus wirtschaftlicher Perspektive bedeuteten technischer Fortschritt und Automa-
tisierung immer auch die Erhohung der Produktivitit eingesetzter Produktionsmit-
tel. Produkte wurden in immer kiirzerer Zeit und mit immer weniger Arbeitskriften
hergestellt. In der Folge verinderten sich menschliche Arbeit, die Méglichkeiten des
Einkommenserwerbs, der sozialen Sicherung und schlieRlich des Verbrauchs bzw.
des Konsums (z.B. Fourstié 1969; aktueller vgl. Trentmann 2017). Fourastié (1969,
S.111) beschrieb diesen Wandel in den 1960er Jahren als eine , Ubergangsperiode*, in
der die Erwerbsbevolkerung aus den primiren und sekundiren Wirtschaftssektoren,
aus Landwirtschaft und Industrie, in den tertiiren Sektor, den Dienstleistungsbe-
reich abwanderte. Als Ursachen dafiir identifiziert Fourastié u.a. eine Uberproduk-
tion primirer und sekundirer Giiter infolge von Automatisierung und technischem
Fortschritt. Mit diesem Ubergang gehen nicht nur gesellschaftliche, skonomische
und Gkologische Krisen einher, wie der Anstieg der Arbeitslosigkeit (s.o.), Stidte-
wachstum, Verbrauch von Rohstoffen, Kriege usw., sondern auch grundlegende Ver-
dnderungen in der menschlichen Lebensweise. Der Begriff der Ubergangsperiode
beschreibt einen ,Zeitabschnitt, in dem wir leben und der ein traditionelles wirt-
schaftliches Gleichgewicht von einem zukiinftigen und notwendigen neuen Gleich-
gewicht trennt.“ (ebd., S.113). Dazu zihlt fiir Fourastié auch die Expansion der
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Schulzeit, nicht nur als Begleiterscheinung, sondern auch als notwendige Vorausset-
zung zur Bewiltigung dieser Ubergangsperiode (ebd., S.222).

Die Ausfiihrungen Fourastiés verdeutlichen schliellich auch die Notwendigkeit
und den hohen Stellenwert von Bildung als individuelle Voraussetzung zur Bewilti-
gung des gesellschaftlichen Ubergangs und wirtschaftlichen Wandels. Insbesondere
der beruflichen Aus- und Weiterbildung kommt dabei die Aufgabe zu, die Menschen
zu Wahl und Wechsel des Berufes, aber eben auch zur Bewiltigung neuer und sich
verindernder Anforderungen zu befihigen. Damals wie heute stellt sich die Frage
nach neuen und nachhaltig relevanten Qualifikationen und Kompetenzen. In diesen
Kontext miissen auch die methodisch-didaktischen Entwicklungen und Diskussio-
nen zu Schliisselqualifikationen, Kompetenzen, Handlungsorientierung, Lernfel-
dern, Geschiftsprozessorientierung, Lebenslangem Lernen usw. eingeordnet werden
(vgl. dazu Riedl 2011).

Insgesamt wird eines deutlich: Vor allem fiir Menschen mit Beeintrichtigun-
gen, fiir sozial Benachteiligte, fiir Geringqualifizierte, Un- und Angelernte scheinen
mit technischem Fortschritt, Automatisierung und dem — aktuellen — digitalen Wan-
del besondere Risiken einherzugehen. Diese resultieren u.a. aus der Verinderung
der Arbeitsorganisation. Verschiedene Szenarien lassen befiirchten, dass es insbe-
sondere die einfachen, ungelernten Titigkeiten, die sog. Anlernberufe und Helfer-
tatigkeiten sind, die infolge zunehmender Automatisierung und Digitalisierung sub-
stituiert werden (Funken & Schulz-Schaeffer 2008; Kruppe, Leber & Matthes 2017).
Parallel dazu wird auch von der Entstehung neuer Berufe und von einem Anstieg
beruflicher Qualifikationsanforderungen ausgegangen. Mansfeld (2020, S.110) for-
muliert fiir die Fertigungsberufe, die Berufe in der Fahrzeugtechnik, in der Mecha-
tronik, die Elektro- und Energieberufe: Gerade in diesen Berufen miisse befiirchtet
werden, dass diejenigen, die durch den digitalen Wandel arbeitslos werden, wohl
kaum geeignet sind fiir die Berufe, die dadurch neu entstehen. Die Autorin betont
ebenfalls die grofle Bedeutung von Aus- und Weiterbildung zur Bewiltigung des
Wandels und der damit einhergehenden Beschiftigungskrise.

Friese (2020, S.3f.) spricht zudem von einer méglichen Ausweitung prekirer
Beschiftigungsformen in den Tatigkeiten und Berufen, die typischerweise vor allem
von Frauen ausgeiibt werden, z. B. in den Care-Berufen. Die Ausweitung von Online-
Plattformen fiir personenbezogene Dienstleistungen, neue Formate der Share Eco-
nomy und Zeitarbeit sowie On-Demand-Firmen, deren Geschiftsmodell sich auf
sog. Soloselbststindige stiitzt, konnten zu einer weiteren Deregulierung und Preka-
risierung von Arbeit fithren (ebd., S.4). Es handelt sich hier um einen Prozess, der
in der Korperpflege etwa bei den Friseur:innen bereits seit Lingerem zu beobachten
ist und durch den digitalen Wandel nun ebenfalls weiter beschleunigt und vorange-
trieben werden konnte. Durch die Einfithrung von Beschiftigungsmodellen wie
der sog. ,Stuhlmiete“ kommt es hier bereits seit Jahren zur Ausweitung prekirer
Beschiftigungsformen (ausfiithrlich dazu Heisler 2018, S.135f.). Paradoxerweise er-
fahren diejenigen, die diese Beschiftigungsformen ausiiben (miissen), durch die
Berufsverbinde der Friseur:innen, vor allem durch den Zentralverband des Friseur-



Dietmar Heisler, J6rg Meier 15

handwerks, eine zusitzliche ,Kriminalisierung“. Aufgrund begrenzter Kontrollmég-
lichkeiten von Soloselbststindigen und Mikrobetrieben wiirden diese Beschifti-
gungsformen der Schwarzarbeit Vorschub leisten. Die Geschiftsmodelle von Fri-
seur:innen, die als Soloselbststindige arbeiten, werden durch den Zentralverband
des Friseurhandwerks (ZV) immer wieder als unlauter kritisiert, weil diese bis zu ei-
ner bestimmten Umsatzh6he von der Umsatzsteuer befreit sind. Dies betrachtet der
ZV als eine Privilegierung von Mikrounternehmen und als Gefahr fiir den mittel-
stindischen, meistergefiihrten Friseursalon (ebd.).

Im Bereich der Sozialen Arbeit lassen sich die Folgen der Digitalisierung, z. B.
im Hinblick auf berufsethische Fragestellungen, die Gestaltung von Arbeitsprozes-
sen, die Interaktion zwischen Sozialarbeiter:innen und Adressat:innen, mit Behor-
den und Amtern, bislang kaum abschitzen (Braches-Chyrek 2020; vgl. dazu auch
Schemmer in diesem Band).

Insgesamt werden nun viele offene Fragen und Unschirfen im Hinblick auf
eine gelingende berufliche Integration und Ausbildung von jungen Menschen mit
sozialen Benachteiligungen deutlich. Es stellt sich die Frage, ob es durch den Wan-
del von Arbeit, durch den Anstieg beruflicher Anforderungen, zur Verschirfung von
Benachteiligung und Exklusion in der beruflichen Bildung kommt. Entstehen mit
der (weiter) zunehmenden Komplexitit und der Substitution von Tdtigkeiten neue
Segmentierungen in der Berufs- und Arbeitswelt? Welche Konsequenzen zeitigt,
aber auch welche Chancen bietet damit Digitalisierung fiir Bildung und eine gelin-
gende Integration dieser jungen Menschen?

3  Bildung und Integration benachteiligter Zielgruppen
durch (Massen-) Medien und Digitalisierung

In der Vergangenheit wurde die Einbindung neuer bzw. digitaler Medien in Bil-
dungsprozesse oft als Chance verstanden, um die Beteiligung von sog. bildungs-
benachteiligten Zielgruppen zu erhéhen. In den 1970er und 1980er Jahren lagen diese
Hoffnungen bspw. auf dem Fernsehen als elektronischem Massenmedium. Aller-
dings sind die vorliegenden Forschungsbefunde und auch die Diskussionen zur bil-
denden Wirksamkeit dieses Mediums als durchaus ambivalent zu bezeichnen. Ei-
nerseits, so die Annahme, wiirde das Fernsehen zur Verdummung der Menschen
beitragen, weil es u. a. in erster Linie der Verbreitung von Ideologien und dem Amii-
sement dient, so z.B. die kulturkritische Sicht Adornos (vgl. Burkhart 2002, S. 344;
vgl. auch Postman 1988). Andererseits ist auch ein gewisser Optimismus zu finden
(zusammenfassend vgl. Burkhart 2002): Das Fernsehen wiirde als ,Schule der Na-
tion“ (Menningen 1971) einen Beitrag zum Abbau von Bildungsprivilegien leisten
(vgl. Pluch 1984). Prominente Beispiele sind dafiir das Telekolleg und die Sesam-
strafle. Das Telekolleg startete 1966 als Angebot des Bayerischen Rundfunks. Ziel ist
es bis heute, jungen Menschen in relativ kurzer Zeit und durch den Einsatz moder-
ner Medien einen Bildungsabschluss zu vermitteln und ihre beruflichen Chancen
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dadurch zu verbessern. Die Kollegteilnehmer:innen kénnen die mittlere Reife und
die Fachhochschulreife erlangen. Gelernt wird zu Hause mit Fernsehsendungen
und erginzenden Studienmaterialien. In 50 Jahren, bis 2016, haben lt. Bayerischem
Rundfunk ca. 65.000 Menschen im Telekolleg einen Schulabschluss erworben.? In-
zwischen wurde das Angebot multimedial erweitert. In Zeiten der Corona-Krise
(2020), wihrend des Zeitraums, in dem die Schulen geschlossen waren, erlangte die-
ses Format offenbar auch fiir Schiiler:innen eine zentrale Bedeutung. Wahrend der
Krise wurden die Sendungen des Telekollegs in den dritten Programmen und Spar-
tensendern der 6ffentlich-rechtlichen Sendeanstalten, z. B. bei ARD alpha und dem
Bayerischen Rundfunk, ausgestrahlt.

Die Sesamstrafde richtet sich an Vorschulkinder. Sie sollen in unterhaltsamer
Weise auf die Schule vorbereitet werden (Burkhart 2002, S.345). Die Forschungs-
ergebnisse zeigten: Kinder, die regelmiflig Sesamstrafse schauten, waren besser in
der Lage, abstrakt zu denken, sie konnten verallgemeinern und Handlungsvollziige
schneller durchschauen und nachvollziehen. In Konfliktsituationen waren sie nach-
giebiger und kooperativer. Ein Nachweis fiir den Ausgleich schichtspezifischer Un-
terschiede konnte nicht erbracht werden. Dies wurde u.a. dadurch erklirt, dass das
Feedback und die Unterstiitzung durch die Eltern einen zentralen Verstirker darstel-
len (ebd.). Dieser Befund kann als zentrales Ergebnis der Lehr-Lernforschung her-
vorgehoben werden.

Auch die Hattie-Studie weist auf den Zusammenhang zwischen Fernsehen, El-
terneinfluss und Schul- bzw. Lernerfolg hin (Hattie 2014, S.81). Elterliche Zuwen-
dung und Unterstiitzung scheinen die Auswirkungen des Fernsehens auf die Lern-
leistung von Kindern und Jugendlichen zu beeinflussen. Dabei sind die negativen
Effekte im Falle fehlender Zuwendung und fehlender elterlicher Kontrolle des Fern-
sehkonsums stirker als die positiven (ebd.). Insgesamt belegen die von Hattie refe-
rierten Studien, die bereits in den 1980er Jahren und mit unterschiedlichen Alters-
gruppen entstanden sind, in Abhingigkeit von der Dauer des Fernsehkonsums
einen leicht negativen Zusammenhang zwischen Fernsehen und Lernerfolg. Trotz
aller durchaus kontrovers gefithrten Diskussionen zu den Auswirkungen des Fern-
sehens auf Freizeitverhalten, Lesen, Schreiben, Sport, die Pflege von Freundschaften
oder die Nutzung anderer Medien gilt seine Wirkung im Hinblick auf Lernen, Schul-
erfolg und die Uberwindung sozialer Klassengrenzen insgesamt als gering.

Auch im Bildungssektor beschreibt Digitalisierung einen weiteren Entwicklungs-
schritt. Hier geht es um die Gestaltung von multimedialen, digitalen Lehr-Lernset-
tings. Im Wesentlichen geht es dabei um die Erweiterung der Moglichkeiten zum
selbststindigen Lernen. Diese digitalen Lernformate zeichnen sich aus durch

« Interaktivitit: die Benutzer haben verschiedene Moglichkeiten zur Mitgestal-
tung und Interaktion, sei es mit anderen Lernenden oder mit den Lehrenden.
« Multicodalitdgt: Die Inhalte werden in verschiedenen Codes aufbereitet, als Bild,

Text, Film, Hypertext und Querverweise.

3 Vgl. dazu https://www.br.de/presse/inhalt/pressemitteilungen/telekoleg-50-jahre-102.html (26.03.2020).
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o Multimedialitit: Gemeint sind die unterschiedlichen Quellen, aus denen das zu
vermittelnde Wissen akquiriert wird.

« Multimodalitgt: Meint die verschiedenen Moglichkeiten Informationen aufzu-
nehmen: visuell, auditiv oder audiovisuell (vgl. dazu auch Kunzendorf & Ma-
terna in diesem Band).

Der Zugang und die Verbreitung des Internets Ende der 1990er Jahre fiithrte dazu,
dass die verschiedenen Formen des E-Learnings, z.B. Blended Learning, virtuelle
Klassenriume, Simulationen, Serious Games, Wikis, 3D-Lernwelten usw., zuneh-
mende Bedeutung erlangten (Erpenbeck, Sauter & Sauter 2015, S.2ff.). Die Grund-
lage dafiir war die Konvergenz und Transformation verschiedener Medien, Kommu-
nikationsformen und des Lernmaterials. Damit ist die Zusammenfithrung verschie-
dener Informations- und Kommunikationstechnologien, z. B. dem Telefon, dem PC,
dem Internet usw. gemeint (s.o.; Burkhart 2002, S.371). Die Digitalisierung der
Lernmaterialien ist die Voraussetzung fiir ihren Transfer auf neue, digitale Plattfor-
men und Formate, fiir neue Darstellungsformen und ihre elektronische Verbrei-
tung, als Lernsoftware oder tiber das Internet, als Text, Simulation, Bild, Video usw.
Die Daten bzw. Wissen lieen sich nun elektronisch archivieren und online, unein-
geschrinkt sowie zeit- und ortsunabhingig zur Verfiigung stellen. Suchprogramme
erleichterten die gezielte Recherche und den Zugang zu diesem Wissen. Die Einbin-
dung von Hypertexten ermdglicht den Aufbau individueller Wissensnetzwerke.

Gerade in den letzten Jahren hat die Verfiigbarkeit und Akzeptanz sog. Open
Educational Resources (OER) zugenommen. Mit OER sind Lernmaterialien gemeint,
die von Lehrkriften fiir den eigenen Unterricht entwickelt wurden und digital, im
Internet, kostenlos zur freien Nutzung und Weiterentwicklung fiir andere Lehrkrifte
bereitgestellt werden. Dabei handelt es sich insb. um Arbeits- und Ubungsblitter.
Dazu gehéren aber auch Videosequenzen, Bilder, Grafiken, Poster und Biicher, die
auf der Grundlage einer sog. ,Creative Commons-Lizenz“ (CC-Lizenz) durch ihre
Urheber bereitgestellt werden.

Damit einhergehend veridnderten sich auch die Interaktionsformen zwischen
Lernenden sowie zwischen Lehrenden und Lernenden, Kommunikationsformen,
Feedbackmoglichkeiten und Instruktionsformen (vgl. Ehlers 2011; Erpenbeck, Sauter
& Sauter 2015; Petko 2010). Lingst wurde der Begriff des E-Learnings und seine
sklassischen“ o.g. Formate erweitert. Dittler spricht von , E-Learning 4.0 und meint
damit Konzepte wie Mobile Learning, Smart Learning und Social Learning. Er
spricht von Lernformaten, die sich auf soziale Medien und Netzwerke stiitzen und
deren technische Basis mobile Endgerite, Smart-Phones und Tablet-PCs darstellen
(Dittler 2017).

In den letzten drei Jahrzehnten hat die Lehr-Lernforschung eine Vielzahl an Er-
gebnissen und Empfehlungen zur Gestaltung digitaler Lernangebote zur Verfiigung
gestellt (z. B. bei Erpenbeck, Sauter & Sauter 2015). Neben generellen Fragen zur Ge-
staltung und Wirksamkeit digitaler Lernformate stellte sich auch die Frage nach der
Wirkung digitaler Lernangebote fiir Adressaten, die zu den Lernschwachen und so-
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zial benachteiligten Zielgruppen gehéren. Diesbeziiglich konnte in den letzten Jah-
ren in verschiedenen Kontexten und Projekten immer wieder gezeigt werden, dass
mediatisierte und digitale Lernformate den Lernerfolg auch von benachteiligten Ziel-
gruppen durchaus positiv beeinflussen kénnen. Dazu gehoren u. a. die Projekte zum
eLearning in der Benachteiligtenférderung, die im BQF-Programm des BMBF An-
fang der 2000er Jahre erprobt wurden (vgl. BMBF, 2006, S.106 ff.; Hohn, Meinert-
Kaiser & Schiener 2006).

Ein typisches Beispiel fur die kaufminnische Ausbildung in der Benachteilig-
tenférderung und der beruflichen Rehabilitation sind ,Ubungsfirmen (Ufa): Das
sind fiktive Unternehmen, die wie reale Betriebe organisiert sind und in denen wirt-
schaftliche, unternehmerische Prozesse simuliert werden. Ubungsfirmen gibt es
deutschland- und weltweit. Sie interagieren in einem Netzwerk miteinander, sie si-
mulieren Marketing, Produktions- und Lieferketten, Logistik, Zahlungsverkehr, Per-
sonalwesen usw. Ubungsfirmen gab es zwar bereits lange bevor von Digitalisierung
gesprochen wurde, allerdings hat die Digitalisierung die Moglichkeiten dieses didak-
tischen Konzeptes deutlich erweitert.*

Die zentralen Vorteile digitaler Lernsettings werden vor allem in der rium-
lichen und zeitlichen Entgrenzung von Lernen, in ihrer Individualisierung, Flexibili-
sierung und ihrer Integration in die Ausbildungspraxis am Arbeitsplatz gesehen
(Hohn, Meinert-Kaiser & Schiener 2006, S.361t.). Digitale Lernformen ermdéglichen
die Herauslésung von Lernen aus schulischen, seminaristischen Settings und ihre
Verlagerung in den Arbeitsprozess, aber auch ins private Umfeld. Auch die Moglich-
keiten zur stirkeren Selbststeuerung von Bildungsprozessen durch ihre Adressaten
gelten als besondere didaktische Chancen im Kontext der Digitalisierung (Kohl 2019,
S.32f). Diettrich (2019, S.23) betont die Anndherung und Verschiebung betrieb-
licher Aus- und Weiterbildung in den Arbeitsprozess und die zunehmende Bedeu-
tung personeller und medialer Unterstiitzung.

Auch aktuelle Projekte zur Digitalisierung in der beruflichen Bildung Gering-
qualifizierter, Un- und Angelernter verdeutlichen dies, z.B. das Projekt ,MeWA -
Mit digitalen Medien auf dem Weg zum Aufstieg durch Abschluss“ des f-bb. Ziel des
Projektes war es, Un- und Angelernte mithilfe von Blended-Learning-Szenarios und
durch Zertifizierung erworbener Teilqualifikationen zu einem formalen Berufsab-
schluss zu fithren (z.B. Ruhland, Feichtenbeiner & Mohoric, 2018; Feichtenbeiner
etal., 2018). Dabei wird mit unterschiedlichen digitalen Technologien und Methoden
gearbeitet®, z. B. AR- oder VR-Technologien, mit mobilen Endgeriten, mit Szenario-
bzw. Gaming-Ansitzen. Alle Vorhaben verdeutlichen den Mehrwert digitaler bzw.
digitalisierter Lernformate im Hinblick auf die Motivation der Lernenden, die Flexi-
bilisierung und Individualisierung von Lernprozessen, die Férderung ihrer Selbst-
lernfihigkeiten und Kompetenzen. Sie verdeutlichen die Vielfalt didaktischer und

4 Vgl. dazu ausfihrlich unter www.die-zentralstelle.de (27.04.2020).
5 Vgl. dazu in der Projektdatenbank des BMBF unter https://www.qualifizierungdigital.de/de/projektdatenbank-27.php
(10.05.2019).
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methodischer Moglichkeiten, z. B. im Hinblick auf Differenzierung und Individuali-
sierung von Bildungsangeboten sowie die Verzahnung von Arbeiten und Lernen.

Auch die Metaanalysen Hatties (2014) belegten den Mehrwert digitaler Bil-
dungstechnologien: Der Einsatz digitaler Technologien, insb. von Computern, fithre
vor allem dann zu gesteigerten Lernleistungen, wenn (1) sie in Ergidnzung zu klassi-
schen Lehrformaten verwendet werden und einen Mehrwert fiir die Lernenden er-
zeugen, (2) sie eine Vielfalt an Strategien zur Auseinandersetzung mit den Lern-
gegenstinden und multiple Lerngelegenheiten bieten, (3) die Lernenden durch die
Technologie Kontrolle iiber die eigenen Lernprozesse tibernehmen kénnen, (4) die
Lernenden kooperativ in (Klein-)Gruppen die gestellten Lernaufgaben bearbeiten
konnen (Peer-Lernen) und (5) die Technologie den Lernenden unmittelbares und ad-
dquates Feedback bereitstellen kann (ebd., S.259ff.). Er konnte auch zeigen, dass
einige Technologien fiir leistungsschwichere Lerner:innen besonders positive Effekte
haben kénnen, z. B. Simulationen (ebd., S. 271).

Nicht nur die von Hattie (2014) analysierten Studien, auch andere Forschungsar-
beiten und Praxiserfahrungen verdeutlichen, dass der Mehrwert digitaler, mediati-
sierter Lernsettings in hohem Mafe durch die Einhaltung didaktischer Gestaltungs-
prinzipien beeinflusst wird (Kergel & Heidkamp-Kergel 2020, S.21ff.; Petko 2010).
Im Vordergrund steht immer wieder die Beriicksichtigung der konkreten, indivi-
duellen Voraussetzungen der Zielgruppen und Adressaten, an die sich die Angebote
richten. Sie sollten sogar die Moglichkeit erhalten, die Lernangebote entsprechend
ihres bevorzugten Lernstils mitzugestalten. Die Lernangebote sollten einen lebens-
weltlichen Bezug haben, sie sollten handlungs- und produktionsorientiert sein, der
Lernprozess wird durch Lernbegleiter oder Coaches unterstiitzt usw. (dazu Héhn,
Meinert-Kaiser & Schiener 2006, S. 36 ff.; Kergel & Heidkamp-Kergel 2020, S. 211f.).

Zwar ging mit zunehmender Mediatisierung von Lernen, mit der Entwicklung
und Verbreitung massenmedialer und digitaler Lernarrangements die Hoffnung ein-
her, dass insbesondere fiir Menschen aus sog. bildungsfernen Milieus, fiir sozial
benachteiligte Jugendliche, fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten und Beeintrichti-
gungen, fiir Geringqualifizierte, Un- und Angelernte der Zugang zu Bildung erleich-
tert wird. Allerdings belegt die Bildungsstatistik, dass sich die Beteiligung dieser
Menschen an Aus- und vor allem Weiterbildung in den letzten Jahrzehnten nicht
erhoht hat, im Gegenteil, die Weiterbildungsbeteiligung von Ungelernten ist sogar
zuriickgegangen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, S.174). So muss
befiirchtet werden, dass sich die Zugangshiirden fiir Benachteiligte durch die zuneh-
mende Digitalisierung von Aus- und Weiterbildung weiter verschirfen. Griinde da-
fur sind, (a) die aktuellen formalen Rahmenbedingungen der 6ffentlich geférderten
Aus- und Weiterbildung und (b) die Zugangsméglichkeiten und begrenzten Erfah-
rungen dieser jungen Menschen zu digitalen Technologien als Lernmedien und ihre
Erfahrungen mit digitalen (Lern-)Medien und selbstgesteuerten Bildungsangeboten
(vgl. dazu auch Kunzendorf & Materna in diesem Band). Im Hinblick auf betrieb-
liche Weiterbildungsformen und arbeitsplatzbezogene Weiterbildungsformate zei-
gen Janssen etal. (2018), dass Betriebe vor allem in kostengiinstige, digitalisierte
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Lernformen investieren (Richter 2015). Die Zugangshiirden zu diesen Lernformen
seien fur Benachteiligte und Geringqualifizierte zu hoch, z.B. weil sie sehr schrift-
und textorientiert sind. Damit erfiillen sie moglicherweise nicht die o.g. Kriterien
der Interaktivitit und Multimodalitit, sodass Benachteiligte nicht von diesen Lernan-
geboten partizipieren kénnen (ebd.) bzw. ithnen Lernen damit erschwert wird. So
dient nicht nur die Digitalisierung von Produktionsprozessen, sondern auch die Di-
gitalisierung von Bildung dazu, die Kosten von Lernangeboten zu reduzieren und
ihre Effizienz zu steigern.

Ferner ist anzunehmen, dass die Lernbiografien benachteiligter Zielgruppen
durch negative Lern- und Schulerfahrungen geprigt sind. Oft haben sie sich institu-
tionalisierten Lernformen entzogen. Deshalb werden ihre , Selbstlernkompetenzen®,
ihre Fihigkeiten zur Selbststeuerung und Reflexion von Lernprozessen und ihr Re-
pertoire an Lernstrategien, eher begrenzt sein (Kohl 2019, S. 36).

Zusammenfassend: Im Wesentlichen wurden im Kontext von Digitalisierung und
digitalem Wandel zwei Problembereiche thematisiert: (1) Digitalisierung und der
damit einhergehende Wandel der Berufs- und Arbeitswelt, von Produktion und
Dienstleistung. Damit ging die Frage nach (a) dem Wegfall bzw. der Substitution von
Arbeitsplitzen und (b) zur Verinderung von Arbeit und den neuen Qualifikations-
anforderungen fiir Fachkrifte einher.

(2) Digitalisierung stellt auch aus didaktischer Sicht eine Herausforderung fiir
die Zukunft dar. Dabei geht es um den Wandel von Lehren und Lernen durch den
Einsatz neuer, digitaler Medien. Daraus lassen sich weiter(gehend)e Fragestellungen
formulieren, die im Rahmen des vorliegenden Bandes thematisiert und bearbeitet
werden:

« Wie finden junge, sozial benachteiligte Menschen angesichts der Digitalisie-
rung der Arbeitswelt den Einstieg in Arbeit, Ausbildung und Beruf? Welche Be-
deutung hat die Digitalisierung fir die Berufswahl(-kompetenz)?

+ Welche Bedeutung haben die aktuellen Rahmenbedingungen der Arbeitsmarkt-
politik bei der Digitalisierung von institutionalisierten Angeboten zur Forde-
rung sozial benachteiligter Jugendlicher?

- Stellt die Digitalisierung ein zusitzliches und erhebliches Risiko fiir eine gelin-
gende berufliche Forderung und Integration junger benachteiligter Menschen
dar? Erfahren soziale Spaltung und Desintegration in der ,digitalen Spaltung*
eine weitere Zuspitzung (,digital devide“: Reproduktion sozialer Ungleichheiten
online oder mehr Partizipation und Teilhabe durch Digitalisierung)?

« Welche Konsequenzen haben Substituierbarkeitspotenziale bestimmter Berufe
und Branchen und die sich abzeichnenden grundlegenden Verinderungen des
Arbeitsmarkts fiir die Berufsstruktur, fiir berufliche Qualifikationsanforderun-
gen und von Kompetenzprofilen?

« Welcher Kompetenzen bediirfen Jugendliche, um in virtuellen und realen ,digi-
talisierten“ Welten zukiinftig lernen und titig sein zu kénnen?

« Welche didaktischen Potenziale besitzt Digitalisierung fiir die Ausbildung von
Jugendlichen, u.a. im Hinblick auf Unterstiitzung von Lernprozessen und die
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Erhshung von Lernmotivation? Wie verindert sich Lernen an den verschiede-
nen Lernorten?

« Welche Relevanz haben die digitalen Medien als Schliisselqualifikation und als
(4.) Kulturtechnik im Kontext einer vorberuflichen sowie beruflichen Medien-
sozialisation?

Leider gelingt es dem Band nicht Bezug auf aktuellere Entwicklungen zu nehmen.
Gerade (April 2020) wird die Frage diskutiert, ob die Ausweitung des Virus ,Co-
vid-19“ und die damit ausgeloste ,Corona-Krise“ ggf. zur Beschleunigung des digita-
len Wandels, insbesondere im Bildungswesen fithren konnte. Die Krise fithrte bun-
desweit zur SchlieRung von Kitas, Schulen und anderen Bildungseinrichtungen,
Bildungstragern, Musikschulen, Volkshochschulen usw. Die digitalen Medien er-
méglichen in diesen Zeiten der Schulschlieffung und Kontaktsperre zumindest eine
Grundversorgung mit Bildungsangeboten. Der plotzlich notwendige, intensive und
de facto flichendeckende Einsatz digitaler Medien fiir die Beschulung und Bildung
junger Menschen weist jedoch auch auf verschiedene Fragen hin und deckt Pro-
bleme und Schwichen auf, die einer genaueren Betrachtung bediirften, z. B. im Hin-
blick auf die Kompetenzen der Lehrkrifte bei der Gestaltung digitaler Lernangebote,
zur Qualitit, Angemessenheit und Wirksamkeit der zur Verfigung gestellten Lern-
materialien, zur Fihigkeit von Schiileriinnen und Auszubildenden selbstorganisiert
und selbstgesteuert mit den zur Verfiigung gestellten Materialien zu lernen, zur Ge-
staltung von Lernarrangements, zu Feedback und Fehlerkultur usw. Auch Fragen zu
den Wechselwirkungen zwischen Lernen, Lernerfolg und sozialer Herkunft sind bis-
lang eher unzureichend geklirt. Es ist zu befiirchten, dass es Kinder und Jugend-
liche gibt, die in dieser Situation gefihrdet sind, im Schulsystem und unter den ge-
gebenen Rahmenbedingungen weiter abgehangen zu werden, z. B. weil sie kaum in
der Lage sind, Lernprozesse selbststindig zu organisieren oder zu gestalten und im
elterlichen Haushalt dabei kaum auf Unterstiitzung hoffen konnen. Gerade in die-
sen Zeiten zeigt sich in der padagogischen Praxis das gesamte Spektrum digitalen
Lernens, oder dem was darunter verstanden wird: Dieses reicht von gescannten Ar-
beitsblittern aus Schulbiichern bis hin zu didaktisch reflektierten, modellierten und
multimedialen Lernarrangements.

Mit Blick auf die oben formulierten Fragestellungen setzt der Band nun viel-
mehr Schwerpunkte zu gesellschaftlichen und strukturellen Rahmenbedingungen
der Digitalisierung im Bereich beruflicher Férderung, zu pidagogischen Konzeptio-
nen und Modellen, zu methodischen und didaktischen Umsetzungsbeispielen sowie
zu Visionen und Zukunftsperspektiven zur piddagogischen Gestaltung von beruf-
lichen Ubergingen, von Lernen und (vor-)beruflicher Bildung. Er referiert theoreti-
sche Modelle und wissenschaftliche Diskurse, bildungspolitische Positionen, empiri-
sche Befunde und Praxisbeispiele aus verschiedenen Arbeitsdominen beruflicher
Bildung.
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4  Zu den Beitrigen des Bandes

Der vorliegende Band ist im Rahmen der Hochschultage Berufliche Bildung 2019 in
Siegen entstanden. Die Beitrige im vorliegenden Band sind zwei Teilen zugeordnet.
Der erste Teil befasst sich mit Fragen zum digitalen Kompetenzerwerb in verschie-
denen Arbeitsdominen. Teil zwei fokussiert Fragen zur beruflichen Férderung in
Zeiten der Digitalisierung.

Der erste Teil wird eroffnet mit dem Beitrag von Angelina Berisha-Gawlowski,
Carina Caruso, Michael Goller und Christian Harteis. Der Beitrag fasst einleitend die
aktuellen Entwicklungen und Transformationen im Zuge der Digitalisierung zusam-
men. Er befasst sich mit der Frage, was Digitalisierung meint und welche Konse-
quenzen damit fiir die Organisation der Arbeit und der Arbeitswelt einhergehen.
Der Beitrag beschreibt Digitalisierung als einen weiteren Entwicklungsschritt in der
Technisierung und Automatisierung von Produktions- und Dienstleistungsprozes-
sen, wie sie bereits seit dem 18. Jh. zu beobachten ist. Der aktuelle, vierte grof3e Ent-
wicklungsschritt meint die Vernetzung und virtuelle Integration aller Produktions-
einheiten in ein virtuelles Netzwerk. Dieser Wandel lasse sich auf drei Ebenen
betrachten: auf der Ebene der Technologie, der Arbeitsorganisation und der konkre-
ten Arbeitsplitze. Bzgl. des Wandels der Arbeitsplitze werden zwei mogliche Szena-
rien beschrieben. Im Automatisierungsszenario werden alle automatisierbaren Ar-
beitsplitze durch Maschinen iibernommen. Menschliche Arbeit wiirde sich
entweder auf einfache Arbeit beschrinken, deren Automatisierung sich nicht lohnt,
oder es entstehen Arbeitsplitze, die so komplex sind, dass sie in cyberphysischen
Systemen nicht abbildbar sind. Daraus resultiere ein Bedarf an extrem niedrig oder
hoch qualifizierten Arbeitskriften. Im zweiten Szenario, dem Werkzeug- oder Spezia-
lisierungsszenario, werden die Aufgaben von Maschinen tibernommen, die sehr ein-
fach oder fiir den Menschen zu gefihrlich sind. Menschen kénnten dann fiir andere,
anspruchsvollere Aufgaben eingesetzt werden, was zu einem generellen Anstieg von
Qualifikationsbedarfen in der Arbeitswelt fithren wiirde. In einem zweiten Beitrag
(ebenfalls in diesem Band) sprechen die Autor:innen erginzend von Misch- oder
Hybridszenarien. Sie konstatieren, dass sich ein eindeutiger Entwicklungstrend trotz
aller Forschung nur schwer erkennen lasse. Das liege u.a. an unterschiedlichen Di-
gitalisierungspotenzialen und Entwicklungsstinden in den Branchen und ihren Un-
ternehmen. Es stellt sich nun vielmehr die Frage, welche Konsequenzen diese wei-
testgehend noch offenen Entwicklungen fiir die allgemeine und berufliche Bildung
haben. Welche Anforderungen resultieren daraus fur das Bildungssystem und hier
insbesondere auch fiir die Lehrerbildung? Wie geht das Bildungssystem damit um?

In ihrem zweiten, anschliefenden Beitrag richten dieselben Autor:innen ihren
Blick auf den digitalen Wandel in der Landwirtschaft. Dabei geht es ihnen in erster
Linie um die im vorangegangenen Beitrag bereits formulierte Frage nach den Konse-
quenzen der Digitalisierung fiir Arbeit und die Gestaltung von Arbeitsprozessen
und den Erwerb berufsbezogener Kompetenzen. Sie stellen fest, dass in den ver-
schiedenen Digitalisierungsszenarien (s.o.) zwar tiber die Zukunft der Arbeit, ihre



Dietmar Heisler, J6rg Meier 23

Gestaltung und Organisation spekuliert wird, dass es aber kaum Studien gibt, die
dies empirisch genauer untersuchen. Dariiber hinaus konstatieren sie, dass die
Landwirtschaft zu den Wirtschaftsbereichen gehort, in denen bereits vor Jahren
Technologien eingefiihrt wurden, die aktuell unter dem Begrift der ,Industrie 4.0
subsummiert werden. Dies hatte zum einen 6konomische Griinde. So leisten digi-
tale Technologien einen wesentlichen Beitrag zum effizienten Einsatz von Produk-
tionsmitteln, wie Saatgut und Diinger. Dariiber hinaus sei es gelungen, den Einsatz
von Arbeitskriften dadurch effizienter zu gestalten bzw. ihn sogar zu reduzieren,
was in Zeiten des Fachkriftemangels einen nicht unwichtigen Aspekt darstelle. Zum
anderen hatte dies auch 6kologische Griinde: Der Einsatz digitaler Technologien, die
Vernetzung von Sensorik, Aktuatoren und Managementsystemen hitten eine geziel-
tere und ressourcenschonendere Anwendung, z.B. von Diingemitteln, Pestiziden
oder, in der Viehzucht, von Medikamenten gehabt. Dartiber hinaus hitte es zur Er-
hohung der Arbeitszufriedenheit, der Arbeitssicherheit, des Arbeitskomforts und
der Attraktivitit der Landwirtschaft als Beschiftigungsfeld gefiithrt. Dies untersuchen
die Autor:innen im Rahmen einer Interviewstudie am Beispiel der Milchviehzucht
genauer. Thre Ergebnisse verdeutlichen, dass die Landwirte bspw. durch Automati-
sierung und durch den Einsatz intelligenter Hofmanagementsysteme zwar erheb-
liche Freiheitsgrade in ihrer Arbeit und Arbeitsgestaltung gewinnen konnten, dass
sie aber auch Gefahr laufen, in neue Abhingigkeitsverhiltnisse zu geraten, insbe-
sondere zu Softwareherstellern und zu Technologieanbietern. Das Problem und die
Herausforderung liegen darin, dass die Landwirte die von ihnen verwendeten tech-
nischen Systeme verstehen miissen, um z. B. aufiretende Fehler selbststindig behe-
ben zu konnen. Ein weiteres Problem sei, dass durch die digitalen Technologien,
durch kérpernahe Sensorik, den Einsatz von RFID-Technik, durch die Verarbeitung
der so gesammelten Daten und die Steuerung der weitestgehend autonom agieren-
den Systeme, z.B. von Melkmaschinen oder Fiitterungsanlagen, der unmittelbare
Kontakt zwischen den Landwirten und ihren Tieren verloren gehe. Dadurch ver-
schwinden berufliche Erfahrungsriume, in denen Landwirte bislang die Kompeten-
zen erworben haben, die notwendig sind, um nun die technisch gesammelten Daten
und ihre digitale Darstellung richtig zu interpretieren, kritisch zu bewerten und in
berufliche Handlungen und Lésungen zu tibersetzen.

Mit der Frage danach, welche Kompetenzen in einer digitalisierten Arbeitswelt
notwendig sind, befasst sich auch Heike Krimer. Sie berichtet aus einem Forschungs-
projekt des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BiBB), , Medien anwenden und produ-
zieren — Entwicklung von Medienkompetenz in der Berufsausbildung”. Das Vorhaben be-
fasste sich mit der Frage, welche medienspezifischen Kompetenzen Jugendliche
mitbringen und — vor allem — welche Kompetenzen vor dem Hintergrund des digita-
len Wandels der Arbeitswelt von Unternehmen gefordert werden. Ziel war es he-
rauszufinden, welche Wissensinhalte und Fihigkeiten fiir die Vermittlung von Me-
dienkompetenz notwendig sind. Dies wurde exemplarisch fiir insgesamt neun
verschiedene Berufe untersucht. Dabei ging es auch um die Frage, wie sich die Me-
dienkompetenz der Auszubildenden im Laufe ihrer Ausbildung verindert. Jugend-
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liche wiirden aufgrund unterschiedlicher, vorangegangener Sozialisationserfahrun-
gen in Familie, peer-group und Schule, vermutlich auch aufgrund verschiedener
Nutzungserfahrungen und -gewohnheiten, tiber eine gewisse Medienkompetenz ver-
fugen, z.B. im Hinblick auf die Bedienung von Endgeriten oder bei der Nutzung
von Social Media-Angeboten. Allerdings kénne diesbeziiglich kaum von einer ganz-
heitlichen Medienkompetenz gesprochen werden. Ahnlich defizitir sei die Ausbil-
dung von Medienkompetenz in allgemeinen und beruflichen Schulen sowie in Be-
trieben. Sie ist zwar als Lernziel curricular fest verankert, allerdings wiirden sich
hier unterschiedliche Qualititen in der Vermittlung und bei der Gestaltung entspre-
chender Lernsettings zeigen. Die Ursachen dafiir liegen in den Unterschieden der
technischen Ausstattung, den unterschiedlichen Kompetenzen von Lehrkriften und
Ausbildungspersonal, aber auch in den durchaus voneinander abweichenden Anfor-
derungen der Unternehmen begriindet. Von besonderer Bedeutung seien fiir die
Ausbildung die rechtlichen Grundlagen der Mediennutzung, die Problemlésekom-
petenz und die Kommunikationsfihigkeit beim Einsatz von Medien sowie die Fihig-
keit, fachbezogene Software anzuwenden. Dabei wiirden den Lernorten unterschied-
liche Zustindigkeiten zugewiesen werden. Die oft unsystematische Vermittlung von
Medienkompetenz in den Familien, auch die z.T. erheblichen herkunfts- und mi-
lieuspezifischen qualitativen Unterschiede im kompetenten Umgang mit Medien,
bergen die Gefahr, so Krimer, eines , Digital Devides“. Umso wichtiger erscheint fiir
Krimer eine institutionalisierte Vermittlung von Medienkompetenz in Bildungsein-
richtungen, und das bereits im Bereich frithkindlicher Bildung.

Wihrend sich Krimer mit den Medienberufen befasst, beschiftigt sich der Bei-
trag von Volker Alsdorf, Lucas Béhnhardt und Uwe Jager mit den Folgen der Digita-
lisierung fiir die Ausbildung in den industriellen Metall- und Elektroberufen. Die
Autoren gehen davon aus, dass die bestehenden Regularien im dualen Ausbildungs-
system ausreichend Gestaltungsmoglichkeiten fiir die Anpassung dieser Berufe an
die modernen Anforderungen der digitalisierten Arbeitswelt bieten. In mehreren
Studien wurden Handlungsempfehlungen entwickelt, auf deren Grundlage es zur
Teilnovellierung der Ausbildungsordnungen von insgesamt zehn industriellen Aus-
bildungsberufen kam. Uberarbeitet und erweitert wurden die gemeinsamen Kern-
qualifikationen der Berufe und die berufsspezifischen Fachqualifikationen. Zudem
wurden mit der Bezeichnung ,Berufsbildposition 5 ,Digitalisierung der Arbeit, Da-
tenschutz und Informationssicherheit“ neue Kernqualifikationen eingefiihrt, die ge-
meinsam mit den Sozialpartnern in einem ,agilen Verfahren“ erarbeitet wurden.
Die so entstandenen neuen Ausbildungsordnungen werden seit 2018 erprobt. Der
Beitrag gibt einen Einblick in die Erprobung der Ausbildungsordnungen in einer
iiberbetrieblichen Ausbildungsstitte.

Thomas Freiling und Pia Mozer befassen sich anschliefend mit den besonderen
didaktischen Innovationspotenzialen digitaler Medien fiir die Umsetzung der Lern-
ortkooperation (LoK). Mit der Digitalisierung der beruflichen Bildung wiirde ein
breites Spektrum an Veridnderungen einhergehen, vor allem im Hinblick auf die Or-
ganisation von Lernen. Ausgangspunkt der weiteren Betrachtung ist der aktuelle
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Entwicklungsstand der LoK. In der Vergangenheit und auch aktuell bestehe ein ho-
her institutioneller, individueller und politischer Bedarf fiir das Zusammenwirken
der verschiedenen Lernorte in der beruflichen Bildung. Empirische Studien hitten
jedoch mehrfach belegt, dass die praktische Umsetzung der LoK durchaus verbesse-
rungswiirdig erscheint. Dies zeige sich u.a. in der fehlenden inhaltlichen Abstim-
mung zwischen den Lernorten Betrieb, Berufsschule und den tiberbetrieblichen Bil-
dungseinrichtungen. Das zeige sich auch daran, dass sich Kooperationen vor allem
auf die Abstimmung der Partner bzgl. zeitlich-organisatorischer Fragen beschrinken
wiirden. Die Autoren merken kritisch an, dass die Mehrzahl der Studien, die den
Entwicklungsstand der LoK beschreiben, in den 1980er und 1990er Jahren entstan-
den sind. Freiling und Mozer gehen davon aus, dass die Digitalisierung von Lernpro-
zessen, die Einbindung digitaler Medien in Lernsettings auch zu einer Vitalisierung
der LoK fiithren kann. Dies werde in einem aktuellen Forschungsprojekt untersucht.

Martina Lucht, Monia Ben Larbi und Sabine Angerhifer befassen sich ebenfalls
mit dem Wandel der Arbeitswelt und den daraus resultierenden Anforderungen der
Berufs- und Arbeitswelt an die berufliche Bildung. Den Wandel der Arbeitswelt be-
schreiben sie anhand des Akronyms ,VUKA*“ (Volatilitit, Ungewissheit, Komplexitit,
Ambiguitit). Sie untersuchen, welche ,Zukunfiskompetenzen“ und didaktischen
Grundsitze zur Bewiltigung dieser Anforderungen der ,VUKA-Welt“ notwendig
sind und wie diese vermittelt werden kénnen. Dabei berufen sie sich u.a. auf Kon-
zepte der humanistischen Bildung, der Arbeitsplatzrelevanz, der Kompetenzorientie-
rung und Eigenverantwortung des Lernenden. Wie die praktische Umsetzung ausse-
hen und welche Wirkungen damit erzielt werden koénnen, verdeutlichen sie anhand
eines Praxisbeispiels, eines virtuellen 3D-Learnspace fiir die Altenpflege. Sie kom-
men zu dem Ergebnis, dass es fiir die Umsetzung neuer, digitaler Lernformate einer
modernen Bildungskultur bedarf, die auf Selbststeuerung und Selbstbestimmung
des Lernenden ausgerichtet ist. Eine solche Kultur betrieblichen Lernens und beruf-
licher Bildung stehe aber oftmals im Widerspruch zur aktuellen, auf Effizienz ausge-
richteten Unternehmenskultur.

Christian Mittermiiller leitet den zweiten Teil des vorliegenden Bandes ein. Auch
er sieht die Gefahr einer zunehmenden digitalen Spaltung der Gesellschaft. Fiir ihn
resultiert diese Gefahr vor allem aus der geringen Beteiligung benachteiligter Ziel-
gruppen an Aus- und Weiterbildung. Er gibt einen Einblick in die Arbeit der hessi-
schen Landesregierung im Bereich der Arbeitsmarktforderung. Diese ziele darauf
ab, benachteiligte Menschen durch Beratung und Qualifizierung in Ausbildung und
Arbeit zu integrieren. Allerdings gibe es Menschen, fiir die eine regulire Forderung
durch Maflnahmen im Rahmen der Sozialgesetzbiicher nicht ausreiche. Er hebt die
besondere Bedeutung von Projekten hervor, die durch hessische Landesmittel und
den Europdischen Sozialfonds finanziert werden. Digitalisierung stelle dabei einen
besonderen Schwerpunkt dar. Allerdings seien weder der Aufbau digitaler Kompe-
tenzen noch die Nutzung digitaler Lernformate in der Fliche angekommen. Gerade
mit Blick auf die Unterstiitzung von benachteiligten Menschen mit gebrochenen
Lernbiografien, Langzeitarbeitslosen usw. sei dies eine zentrale Herausforderung fiir
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die Zukunft. Die hohe arbeitsmarkt- und sozialpolitische Relevanz des Themas ,digi-
tales Lernen resultiert fiir Mittermtiller aus einschligigen, aktuellen Studien. Er
nennt z.B. die Arbeiten des Instituts der Deutschen Wirtschaft (Weiterbildung 4.0),
der Bertelsmann Stiftung (Monitor digitale Bildung) und die ICILS-Studie von Eickel-
mann, Bos u.a. Diese zeigen nicht nur den defizitiren Entwicklungsstand von digi-
talen Lernsettings in der Aus- und Weiterbildung und ihrer Didaktik. Bemerkens-
wert seien dariiber hinaus die Erkenntnisse zu den sozialen und herkunftsbedingten
Unterschieden bei der Nutzung digitaler Medien, beim Lernen — wie es auch im Bei-
trag von Krimer beschrieben wird — und bei der Partizipation an Weiterbildung.
Demnach haben sozial benachteiligte Zielgruppen in der Vergangenheit am wenigs-
ten von Weiterbildungsangeboten profitiert. Dies gelte nun auch fiir digitale Lernan-
gebote. Diese Befunde einschligiger Studien, so Mittermiiller kritisch, wiirden je-
doch die Gefahr bergen, dass Lernschwache und Benachteiligte jetzt erst recht von
Weiterbildung ausgeschlossen werden, weil Weiterbildungen und digitales Lernen
fur sie offensichtlich keinen objektiv messbaren Nutzen oder ausreichende Lern-
erfolge hervorbringen. Hier gelte es politisch gegenzusteuern, zumal andere Stu-
dien, auch Projekt- und Praxiserfahrungen vorliegen wiirden, die dem widerspre-
chen. Einige dieser Projekte werden im Beitrag von Mittermiiller vorgestellt, z.B.
das Projekt der ,Joblinge“. Dieses und andere Projekte zeigen, dass Digitalisierung,
,wenn sie pidagogisch klug gehandhabt“ wird, besondere didaktische Potenziale
berge, von denen auch Benachteiligte in besonderer Weise profitieren kénnen, z.B.
durch individualisierte Lernformen, Unterstiitzungsangebote, vernetztes Lernen
USW.

Hugo Kremer befasst sich in seinem Beitrag mit methodisch-didaktischen Fra-
gen zur Gestaltung von Bildungsgingen der Ausbildungsvorbereitung an beruf-
lichen Schulen. Er geht davon aus, dass die Diskussionen und Bildungsarbeit in der
Ausbildungsvorbereitung in den vergangenen Jahren dominiert wurden durch die
Themen Inklusion, soziale Integration und individuelle Férderung. Auch im 4.0-
Zeitalter seien diese Themen im hohen Mafle relevant. Allerdings verweise die ,4.0
Chiffre“ zunichst auf die Verdnderungen von Produktions- und Geschiftsprozessen.
Diese Fokussierung betrachtet Kremer kritisch, weil nicht klar werde, was dies fiir
die berufliche Bildung und insbesondere fiir die Ausbildungsvorbereitung bedeute.
Wird unter Berufsbildung 4.0 eine neue Generation beruflicher Bildung verstanden
oder wird die Frage aufgeworfen, wie Berufsbildung in Zeiten von Industrie 4.0 zu
gestalten ist? Sein Fokus richtet sich auf Fragen und Vorschlige, die im Rahmen der
Bildungsgangarbeit und didaktischen Gestaltung der Ausbildungsvorbereitung
handlungsleitend sein kénnten.

Auch Martina Kunzendorf und Denise Materna diskutieren Chancen und Risiken
der Digitalisierung beruflicher Forderung. Ausgehend von den unterschiedlichen
Szenarien des digitalen Wandels und seinen Folgen fiir die Organisation von Arbeit
und die Arbeitswelt formulieren sie, dass die sozialen Risiken und die Gefahr einer
systematischen Exklusion fiir Auszubildende und Arbeitnehmer:innen mit Lern-
schwierigkeiten zunehmen konnten. Eine digitalisierte Arbeitswelt kann diesen
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Menschen aber genauso Chancen fiir eine verbesserte Teilhabe an Arbeit, Beruf und
Bildung erdffnen. Die Frage der Autorinnen: Kann Digitalisierung ein ,eMotor* fiir
Inklusion sein und zur qualitativen Verbesserung der Ausbildung junger Menschen
mit Behinderung beitragen? Mit der Digitalisierung der Arbeitswelt wiirden ver-
schiedene Herausforderungen fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten einhergehen.
Diese liegen im Wandel der Arbeitstitigkeiten, in einer Verinderung der techni-
schen Infrastruktur von Unternehmen und in mangelhaften Qualifizierungsangebo-
ten, in denen Ausbilder:innen zum Lehren mit digitalen Medien befihigt werden
sollen. Demgegeniiber wiirden digitale Medien, wie Lern-Applikationen, Wikis,
Sprach- und Ubersetzungsfunktionen in den Endgeriten, Menschen mit Beeintrich-
tigungen die Teilhabe an Bildung erméglichen. Niedrige Kosten und die mobile Ein-
setzbarkeit der Endgerite, die Moglichkeiten der Individualisierung bzgl. Lerntempo
und Einsatzort sowie die Vielfalt der Darstellungsformen von Inhalten seien ent-
scheidende Stirken digitaler Ansitze. Die Wirksamkeit digitaler Lernmedien bzgl.
Inklusion sei aber kein Selbstliufer, sondern erfordere zielgruppenspezifische Kon-
zepte und die Einhaltung didaktischer Leitprinzipien, wie Handlungsorientierung,
Arbeitsprozessorientierung, universal Design usw. Wie dies in der Anwendung kon-
kret aussehen kann, zeigen die Autorinnen eindrucksvoll anhand mehrerer Umset-
zungs- und Fallbeispiele.

Der Beitrag von Susanne Schemmer befasst sich abschliefend mit den politi-
schen und institutionellen Rahmenbedingungen der Digitalisierung in der beruf-
lichen Benachteiligtenférderung (bBNF). Thr Ausgangspunkt ist eine historische
Analyse der bBNF. Sie stellt fest, dass die Arbeitsmarktreformen der ,,Agenda 2010“
eine zentrale Zisur in der Entwicklung der bBNF darstellte. Sie fithrte zu einer Oko-
nomisierung der bBNF als pidagogischem Handlungsfeld, der Forderpraxis und der
sozialpadagogischen Arbeit (dazu auch Heisler & Schemmer 2018). Schemmer for-
muliert, dass die Okonomisierung ein zentrales Argument bei der Digitalisierung
von Wertschopfungsprozessen und auch von Dienstleistungen ist. Gemeint ist die
Durchdringung wirtschaftlicher und nicht-wirtschaftlicher gesellschaftlicher Berei-
che, wie dem Bildungssystem, der sozialen Dienstleistungen und 6ffentlichen Ver-
waltung, an ckonomischen Handlungsmaximen und ihre zunehmende Ausrichtung
an Effizienz und Wirtschaftlichkeit. Damit fragt sie nun nach den Konsequenzen ei-
ner ausschlieflich 6konomisch begriindeten Digitalisierung fiir die Arbeit von Sozi-
alpidagog:innen, Ausbilder:innen und dem Leitungspersonal von Bildungstrigern
der bBNF.

Thre Grundthese ist: Die Digitalisierung beschleunigt bzw. verstirkt Okonomi-
sierungsprozesse, sie erhéhte den Anteil administrativer und verwaltender Arbeiten
und erdffnete dem Auftraggeber, der Agentur fiir Arbeit und den Jobcentren neue
Kontroll- und Einflussméglichkeiten auf die pidagogische Arbeit in den beruflichen
Fordermafinahmen. Und weiter: Der hohere Anteil administrativer Arbeiten gehe
zulasten der pidagogischen Arbeit mit dem Jugendlichen. Die digitale Vernetzung
der Triger in Kombination mit aktueller Ausschreibungspraxis fithre zur Standardi-
sierung von Forderkonzepten und zum Verlust der konzeptionellen Vielfalt.
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Abstract

Digitalisierung ist derzeit ein viel diskutiertes Thema. Mit ihr werden derart tief grei-
fende Verinderungen der Gesellschaft und Arbeitswelt erwartet, dass sie hiufig als
digitale Revolution bezeichnet wird. Gleichzeitig wirft die Auseinandersetzung mit
diesen antizipierten Verinderungen viele noch unbeantwortete Fragen auf. Diese
umfassen unter anderem Uberlegungen hinsichtlich des Substitutionspotenzials
menschlicher Arbeit durch die Digitalisierung, die Frage nach der Ausgestaltung der
Rolle des Menschen in der Industrie 4.0 und schliefRlich Erwigungen in Bezug auf
die Vorbereitung und Begleitung von Beschiftigten in der digitalen Transformation.
Der vorliegende Beitrag gibt Aufschluss iiber die Dimensionen der Digitalisierung
und die derzeit diskutierten Entwicklungslinien; er befasst sich weiterhin mit den
sich daraus ergebenden Herausforderungen und Bedeutungen fiir die industrielle
Arbeit und die Beschiftigten. Abschlieflend werden daraus abzuleitende Implikatio-
nen fiir die berufliche und allgemeine Bildung diskutiert.

Schlagworte: Digitalisierung, Industrie 4.0, Arbeit 4.0, berufliche Aus- und Weiterbil-
dung, allgemeine Bildung

Digitalization is currently a widely discussed topic. It is expected to bring such far-
reaching changes in society and the working environment that it is often described
as digital revolution. At the same time, dealing with these changes raises many unre-
solved questions. These include considerations on the substitution potential of hu-
man labor through digitalization, the question of how the role of humans in digital-
ized work may be shaped and, finally, considerations on how to prepare and support
employees in the digital transformation. This article provides information about the
dimensions of digitization and the lines of development currently under discussion;
it also addresses the resulting challenges and effects on industrial work and employ-
ees. Finally, implications for the vocational and general education are discussed.

Keywords: digitalization, industry 4.0, work 4.0, vocational education and training,
general education
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1  Einleitung

Digitalisierung ist eines der Schlagworte aktueller gesellschaftlicher und politischer
Diskussionen. Sie beschreibt die Durchdringung gesellschaftlicher Austauschpro-
zesse mit Computer- und Softwaretechnologie sowohl im privaten Lebensbereich als
auch im 6ffentlichen und beruflichen Handeln. Durch die Digitalisierung verindern
sich gesellschaftliche Praktiken, und teilweise miissen Standards gesellschaftlicher
Austauschprozesse neu ausgehandelt werden. Am offensichtlichsten tritt der Effekt
sozialer Medien wie Twitter, Youtube oder Facebook zutage, die die Praktiken 6ffent-
licher Kommunikation gravierend veridndert haben. US-Prisident Donald Trump
setzte seit seiner Amtseinfithrung im Januar 2017 bspw. iiber 8.882 Tweets ab. Das
Archiv des Twitteraccounts seines Vorgangers Barack Obama als Prisident hingegen
umfasst 352 Tweets.! In Deutschland sorgte das Video ,Die Zerstérung der CDU*
von Rezo fiir kontroverse Diskussionen. Sie befassten sich mit dem Einfluss dieses
Youtube-Videos auf die politische und 6ffentliche Meinungsbildung und sprachen
ihm einen gewissen Einfluss auf die Ergebnisse der Europawahl zu. Unter Beriick-
sichtigung der Reichweite des ,Influencers” Rezo ist diese Annahme nicht véllig von
der Hand zu weisen: Bei Youtube wurde das Video tiber 15 Millionen Mal abgespielt
und mit 1,2 Millionen ,Likes“ versehen. Zudem wurde es in unzihligen Artikeln
und Beitrdgen der deutschen und europiischen Presse aufgegriffen.

Eine Zhnlich massive Transformation gingiger Handlungspraktiken zeichnet
sich auch im Bereich der Erwerbsarbeit ab. Der Erfolg internetbasierter Verteilungs-
plattformen fiir Dienstleistungen, z. B. Uber und Airbnb einerseits, sowie die 6ffent-
liche Diskussion der Auswirkungen, z. B. auf das Taxigewerbe und den Mietspiegel
in Stidten andererseits, machen deutlich, dass die Digitalisierung im Bereich der
Dienstleistungen zu neuen Mechanismen der Verteilung von Angebot und Nach-
frage gefithrt hat, die zu Verwerfungen in bestimmten Berufsfeldern fithren kon-
nen. Auch fiir die Industrie werden die Verinderungen durch die Digitalisierung als
derartig tief greifend eingeschitzt und prognostiziert, dass von einer véllig neuen
epochalen Entwicklungsstufe gesprochen werden kann (Dehnbostel 2019; Harteis
2018).

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit den Auswirkungen der Digitalisierung
in der industriellen Arbeitswelt fiir die berufliche und allgemeine Bildung. Hierfiir
ist zunichst kritisch zu reflektieren, was unter Digitalisierung zu verstehen ist und
welche neue Qualitit die daraus erwachsenden Herausforderungen fiir berufliche
Handlungspraktiken aufweisen, denn die Diskussion um Digitalisierung — siehe die
o.g. Einschitzung von Dehnbostel (2019) — scheint doch hiufig im Allgemeinen zu
verbleiben. Zwei Gedankenstringe seien zunichst vorangestellt: Erstens erfihrt der
industrielle Sektor schon seit den 1970er Jahren eine Restrukturierung von Arbeits-
prozessen, die (auch) auf die Automatisierung — und damit auf den Einsatz digitaler
Technologien — zuriickzufiihren ist. Zweitens liegt der jlingste groflere Schub des

1 Jeweils zum Stand 18.03.2020.
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Riickgangs von Beschiftigung im industriellen Sektor schon zehn bis 25 Jahre zu-
riick (Bundeszentrale fiir politische Bildung 2018); seit den frithen Diskussionen zur
Digitalisierung im heutigen Sinne liegt die Beschiftigungsquote im industriellen
Sektor relativ stabil bei knapp 25 Prozent der Erwerbstitigen (BMBF 2019). Wenn
also Phinomene des Ersatzes menschlicher Arbeit durch Maschinen betrachtet wer-
den, so miissten Informationen tiber Konsequenzen vorliegen, denn sie werden
schon seit 40 Jahren bewiltigt. Das Ausmafl des Ersatzes menschlicher Arbeit durch
Automatisierung diirfte zwischenzeitlich sogar als gebremst angesehen werden,
nimmt man die o. g. Beschiftigungsquoten im industriellen Sektor als Bezugsgrofe.
Gleichzeitig muss jedoch eventuell davon ausgegangen werden, dass die aktuell un-
ter Digitalisierung von Arbeit diskutierten Phinomene vielfach noch im Kommen
und daher noch keine manifesten Effekte fiir Beschiftigung und berufliche Bildung
festzustellen sind. Umso wichtiger ist daher eine kritische Reflexion dessen, was Di-
gitalisierung konkret bedeutet und welche Effekte fiir die berufliche Bildung zu er-
warten sind.

Im Folgenden werden in Kapitel 2 und 3 die mit den Digitalisierungstendenzen
verbundenen Auswirkungen auf die industrielle Arbeit kurz beschrieben und auf
unterschiedlichen Ebenen diskutiert. Kapitel 4 widmet sich den mit der Digitalisie-
rung verbundenen Herausforderungen fiir die Gesellschaft, die Organisation von Ar-
beit sowie die einzelnen Beschiftigten, bevor Kapitel 5 Schlussfolgerungen fiir die
berufliche und allgemeine Bildung ableitet. Der Beitrag schlieft mit einem Fazit
und einem Ausblick.

2  Digitalisierung industrieller Arbeit: Industrie 4.0

Passend scheint das Label ,Industrie 4.0, das seit der Einfithrung im Rahmen der
Hannover Messe 2011 Eingang in die breite 6ffentliche Diskussion in Deutschland
gefunden hat (Pfeiffer 2015). Es formt das Narrativ, dass die aktuellen technologi-
schen Entwicklungen als Fortsetzung der Erfolgsgeschichte industrieller Errungen-
schaften betrachtet und ihnen eine dhnliche Transformationswirkung wie den drei
vorangegangenen Revolutionen zuschreibt: die Mechanisierung von Arbeit seit dem
Ende des 18. Jahrhunderts, die Elektrifizierung ab Mitte des 19. Jahrhunderts und
zuletzt der breite Einsatz von IT und elektronischen Systemen seit der zweiten
Hilfte des letzten Jahrhunderts (Harteis 2018; Kagermann, Wahlster & Helbig 2013;
Schork etal. 2017). Die vierte industrielle Revolution wird aufgrund der rasanten
Weiterentwicklung digitaler Technologien proklamiert, die insbesondere die Vernet-
zung von Produktionssystemen tiber das Internet erméglichen. Die Visionen von In-
dustrie 4.0 sehen eine virtuelle Integration aller Produktionseinheiten einschliefRlich
ihrer vor- und nachgelagerten, auch unternehmensexternen Systeme in einem virtu-
ellen Netzwerk vor. Die Integration und Organisation aller im Produktionssystem
eingesetzten Ressourcen und erforderlichen Prozesse erfolgen in einem sogenann-
ten cyber-physischen, dezentral gesteuerten System, in dem nicht nur die Maschi-
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nen, sondern auch die Menschen bzw. deren Arbeitsabliufe abgebildet sind. Dies
macht indes eine abteilungs- und unternehmensiibergreifende Zusammenarbeit
erforderlich und wird vermutlich zu einer Zunahme der Arbeitsform selbst organi-
sierter und interdisziplinirer Teams fithren (Grifler & Pohler 2017; Harteis 2018;
Schneider 2018). Die Abbildung von Menschen in solchen Systemen erfolgt durch
die Erfassung und Speicherung von durch sie erzeugten Daten und wird als , digita-
ler Zwilling“ bezeichnet, da die Endvision von Industrie 4.0 die Abbildung nicht nur
der Arbeitsabliufe, sondern auch der Bediirfnisse, Befindlichkeiten und Fihigkeiten
der Menschen vorsieht (Boschert & Rosen 2016). Es ist durchaus umstritten — fiir
den vorliegenden Beitrag jedoch nachrangig —, ob es sich hier tatsichlich um eine
Revolution, also um eine drastische Ablosung alter Strukturen durch neue, oder aber
um eine Weiterentwicklung etablierter Strukturen unter neuen Vorzeichen handelt
(Ahrens & Gessler 2018; Pfeiffer 2015). Wichtiger ist eine prizise Analyse dessen,
was diese Veranderungen fiir die betroffenen Beschiftigten bedeuten. Da die digitale
Transformation industrieller Arbeit erst im Entstehen ist, kann eine Diskussion
moglicher Auswirkungen auf Beschiftigte nur auf der Basis von Annahmen und
Projektionen erfolgen. Die Digitalisierung begrenzt sich nicht nur auf den Sektor in-
dustrieller Arbeit, sondern durchdringt alle Beschiftigungssektoren wie auch das
Privatleben. So ist auch die Frage zu beriicksichtigen, wie die Digitalisierung jenseits
der Arbeit das Denken und Handeln der Beschiftigten bei der Arbeit beeinflusst.
Wenn sich das Denken und Handeln der Beschiftigten durch die Digitalisierung we-
sentlich verdndert, sind schlieRlich auch Konsequenzen fiir Berufe bzw. Berufspro-
file zu diskutieren (Dengler & Matthes 2015; Diewald, Andernach & Kunze 2017).

3  Dimensionen des digitalen Wandels

Die Auswirkungen von Digitalisierung lassen sich auf unterschiedlichen Ebenen be-
trachten und diskutieren: Zunichst einmal ist auf der Ebene der Technologie be-
schreibbar, welche neuen Arten von Maschinen durch die Digitalisierung erschaffen
werden und welche Art der Bedienung sie erlauben oder benétigen. Der Einsatz
neuer Maschinen hat dartiber hinaus Auswirkungen auf die Ebene der Arbeitsorga-
nisation und die Arbeitsteilung. Schlieflich fithren die Verinderungen auf der tech-
nologischen und organisationalen Ebene zu Anderungen der Arbeitsanforderungen
an den betroffenen Arbeitsplatzen (Harteis 2018).

31  Ebene der Technologie

Die Referenz des Begriffs Industrie 4.0 auf frithere Umwilzungen der industriellen
Arbeit deutet darauf hin, dass Innovationen auf technischem Gebiet seit jeher Be-
standteil der Entwicklung von Industrie und Beschiftigungssystem waren. Die Auto-
matisierung manueller oder geistiger Titigkeiten stellt folglich kein neues Phino-
men dar. Allerdings hat die jiingere Entwicklung von Rechnerkapazititen, Sensor-
technik und Software neue Optionen der Vernetzung von Menschen und Maschinen
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hervorgebracht. So konnen mit Sensoren, Schaltern und Aktuatoren, d.h. Bauein-
heiten, die mit digitalen Signalen Einfluss auf ihre Umgebung ausiiben kénnen, so-
wie mit Software versehene Maschinen aktiv und ohne menschliche Einflussnahme
Abliufe verindern und initiieren. Eine derartige Vernetzung lost die tradierte Tren-
nung von Operator (vormals ausschlieflich der Mensch) und Werkzeug (vormals
ausschlieflich die Maschine) auf und verteilt die Rollen zwischen Mensch und Ma-
schine neu. Softwaregesteuerte Maschinen werden im Betriebsgeschehen zu aktiven
Akteuren, die gleichberechtigt zu Menschen auf die Arbeitsabliufe einwirken.

Aus technischer Sicht miissen hierfiir zwei Voraussetzungen gegeben sein:
Diese Maschinen miissen auf ein virtuelles Abbild aller relevanten Arbeitsprozesse
zugreifen und mit der realen Welt interagieren konnen. Solche Maschinen werden
Cyber-Physical Devices (CPD) genannt. Die Gesamtheit aller in ein Netzwerk inte-
grierter CPD wird als Cyber-Physical System (CPS) bezeichnet. In solchen Netzwer-
ken sind auch Menschen eingebunden, die in Arbeitsteilung mit den CPD an der
Leistungserstellung, z. B. in der Produktion, beteiligt sind. Im virtuellen Abbild sind
Mensch wie Maschinen in ihrer Funktion reprisentiert. Auf dieses Abbild bezieht
sich der Begriff des digitalen Zwillings (vgl. auch Tao etal. 2018). Es ist auch weiter-
hin ein Anstieg der Qualitit und Kapazitit von Sensoren und Aktuatoren zu erwar-
ten, sodass CPD immer besser menschlichen Input verarbeiten konnen. Je exakter
CPD auf Menschen reagieren kénnen, desto bedeutsamer werden die Algorithmen,
welche die Reaktion des Systems determinieren. Denn es sind die Algorithmen und
nicht die bedienenden Menschen, die den Handlungsspielraum und den Arbeitsauf-
trag bestimmen.

3.2 Ebene der Arbeitsorganisation und Arbeitsteilung

Die Neuverteilung der Rollen von Operator und Werkzeug, zwischen Mensch und
Maschine, kann zu einer neuen Arbeitsteilung fithren und somit auch zu neuen
Organisationsstrukturen von Arbeit. Ein Netzwerk von algorithmen- und software-
gesteuerten Maschinen kann einzelne menschliche Arbeitsschritte oder lingere
Tatigkeitsabfolgen ersetzen, gleichzeitig aber auch neue Aufgaben fiir Menschen
erzeugen. In Echtzeit werden die Details simtlicher Abldufe erfasst und weitergege-
ben, und zwar nicht nur die maschinellen Daten, sondern auch jene, die iiber
Mensch-Maschine-Schnittstellen erfasst werden. Auf dieser Basis kann Arbeit in ei-
nem System so organisiert und verteilt werden, wie es nach bestimmten Gesichts-
punkten zu einem gegebenen Zeitpunkt am effektivsten und effizientesten er-
scheint.

Bereits Mitte des 20. Jahrhunderts wurde die Idee soziotechnischer Systeme
entwickelt (Trist & Bamforth 1951). Demnach besteht industrielle Arbeit aus den
wechselseitig abhingigen Teilsystemen Mensch, Organisation und Technik. Die Au-
toren untersuchten im Kohlebergbau die Effekte der Einfithrung neuer Technik und
zeigten auf, dass bei Beriicksichtigung aller drei Teilsysteme die Automatisierung
von vormals von Menschen durchgefiithrten Arbeitsschritten nicht notwendigerweise
zu Rationalisierung und Effizienzsteigerung fiihrt. Die entscheidende Frage ist, wel-
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che Rolle der Mensch in diesem Kontext spielt. In den 1970er Jahren wurde das Kon-
zept der Humanisierung der Arbeitswelt — auch — als Reaktion auf die damalige
Welle der Automatisierung und Rationalisierung von Produktionsprozessen disku-
tiert. Dessen zentrale Idee war die der vollstindigen Handlung als Voraussetzung
einer lernforderlichen Arbeitsorganisation (Hacker 1973; Volpert 1974). Da eine fli-
chendeckende Digitalisierung industrieller Produktionsarbeit noch bevorsteht, wird
sich erweisen miissen, ob an den Mensch-Maschine-Schnittstellen lediglich ausfiih-
rende oder eben auch steuernde und organisierende Aufgaben im Sinne einer voll-
stindigen Handlung vorgesehen sind (vgl. auch Goller et al. in diesem Band).

Ein entscheidender Aspekt der Arbeitsorganisation im Sinne von Industrie 4.0
ist, dass die Steuerung tiber Eingriffe in das oben genannte virtuelle Abbild des ge-
samten Produktionssystems erfolgt. Diese Eingriffe werden von Menschen oder Ma-
schinen vorgenommen. Aus pidagogischer Sicht ergibt sich hierdurch das Problem,
dass die Rolle des Menschen im Produktionssystem tiber die vorab festgelegten Frei-
heitsgrade seines digitalen Zwillings definiert wird.

3.3  Ebene der Arbeitsplitze

Die Integration von Arbeitsplitzen in CPS fiithrt dazu, dass die Funktionen und
Handlungsoptionen im digitalen Zwilling definiert werden. Die Einbettung des
Menschen in den digitalisierten Arbeitsprozess verursacht also, dass flir die Beurtei-
lung individuellen Handelns der Beschiftigten die Mafdgaben aus der virtuellen Ab-
bildung der Arbeitsprozesse Anwendung finden. Eine bislang noch nicht geklirte
Frage zielt auf die Qualitit der sich aus digitalisierter Arbeit ergebenden Arbeitsan-
forderungen. In der Literatur werden zwei Szenarien diskutiert:

1. Dem Automatisierungsszenario folgend werden all jene Arbeitsplitze von Ma-
schinen, konkreter: von CPD tibernommen, deren Anforderungsprofil vollstin-
dig automatisiert werden kann. Aufgaben, die dann noch von Menschen tiber-
nommen werden, sind entweder so einfach, dass sich deren Automatisierung
aus Kostengriinden nicht lohnt, oder sie sind so komplex, dass ihre Automati-
sierung unmoglich ist. Diese Aufgaben wiirden sich also entweder auf blofes
Exekutieren von Arbeitsschritten beschrinken oder wiren so komplex, dass de-
ren logische Abbildung in einem CPS unmoglich erscheint. Es bestiinde also
ein Bedarf an extrem niedrig und/oder extrem hoch qualifizierten Arbeitskrif-
ten (Dull et al. 2016).

2. Im Werkzeug- oder Spezialisierungsszenario dienen CPD als Werkzeug zur Inter-
aktion mit dem CPS. Die CPD eriibrigen den Menschen die Ubernahme niedri-
ger oder gefihrdender Arbeitsaufgaben und ertffnen so die Optionen zur ander-
weitigen Nutzung des kognitiven und mentalen Potenzials von Beschiftigten.
Beispiele solcher Arbeitsplitze beschreiben Konstellationen, in denen die Tech-
nik kontextspezifische und -sensitive Informationen bereitstellt, ohne die Auf-
merksamkeit der Beschiftigten fiir die Informationssuche zu beanspruchen.
Realisiert werden kann dies durch Augmented-Reality-Systeme (Gorecky etal.
2014) oder Ferniiberwachung und -assistenz (Wang etal. 2016). In diesem Sze-
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nario erweitert sich das Fihigkeitsspektrum der Beschiftigten durch die Nut-
zung der CPD und sie konnen fiir anspruchsvollere Aufgaben eingesetzt wer-
den. Es bestiinde also ein Bedarf an einer generell héheren Qualifikation der
Beschiftigten (Dill et al. 2016).

Beide Szenarien beschreiben einen quantitativen Riickgang des Bedarfs an mensch-
licher Arbeit. Obwohl der viel referierte Aufsatz von Frey und Osborne (2017) oft auf-
grund seiner Forschungsmethodik und der Referenz auf den US-amerikanischen
Arbeitsmarkt kontrovers diskutiert wird (Bonin, Gregory & Zierahn 2015; Dengler &
Matthes 2015; Diewald, Andernach & Kunze 2017), bleibt dessen Kernaussage davon
unberiihrt, dass nimlich keinesfalls nur technische Berufe, sondern auch insbeson-
dere primire symbolverarbeitende Titigkeiten der Gefahr der Automatisierung aus-
gesetzt sind, z. B. kaufminnische Berufe an Computerarbeitsplitzen. Das Bundes-
institut fiir Berufsbildung (BIBB) prognostiziert im Saldo ein leichtes Minus des
absoluten Arbeitskriftebedarfs bis 2035 durch Digitalisierung (BIBB 2019, S.421).

Selbstverstindlich beschreiben beide Szenarien Extrempositionen dessen, wie
sich die Digitalisierung auf die Arbeitsplitze auswirken kann. Obwohl sie in der An-
tizipation des Ausmafles an Kontrolle und der Qualitit der Anforderungen, die dem
Menschen in der digitalisierten Arbeit zugesprochen werden, zu unterschiedlichen
Ergebnissen tendieren, so stimmen sie in dem Punkt tiberein, dass Beschiftigte in
Zukunft gehiuft mit Maschinen und CPD interagieren werden. Welchen Einfluss
dies auf die Interaktion zwischen Menschen in digitalisierten Arbeitsprozessen hat,
ist noch ungeklirt. Dass die zwischenmenschliche Interaktion weiterhin zuneh-
mend verstirkt medial gestiitzt sein wird, lisst sich auch von dem Verstindnis von
Digitalisierung bei Miiller etal. (2018) als einhergehend mit einer vermehrten Nut-
zung von Informations- und Kommunikationstechnologien und einer zunehmen-
den Individualisierung von Arbeit ableiten.

4  Herausforderungen und offene Fragen

In der Abfolge, in der die Dimensionen des digitalen Wandels dargestellt wurden,
lassen sich auch Herausforderungen beschreiben und Fragen aufwerfen, wie der di-
gitale Wandel im Sinne der Beschiftigten gestaltet werden kann. Diese werden nach-
folgend skizziert.

41  Herausforderungen auf gesellschaftlicher Ebene

Auf gesellschaftlicher Ebene stellen sich zwei wesentliche Herausforderungen fiir
die Ausgestaltung des digitalen Wandels, ndmlich erstens die Frage der Entwicklung
des Beschiftigungssystems und zweitens die Frage der Vorbereitung der aktuell Be-
schiftigten sowie nachfolgender Generationen auf die Digitalisierung. Damit betref-
fen diese Herausforderungen den Arbeitsmarkt und das Bildungssystem.
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4.2

o Arbeitsmarkt. Die Herausforderungen am Arbeitsmarkt bestehen zum einen in

der Gefahr, dass Beschiftigte ihren Arbeitsplatz verlieren konnen. Prognosen
der Auswirkungen der Digitalisierung auf die Beschiftigung variieren in ihren
Teilaussagen: Eine Studie von McKinsey kommt zu dem plakativen Ergebnis,
dass kiinftig zehn Prozent aller Berufe zu 90 Prozent automatisierbar wiren
und knapp 90 Prozent der Berufe zu zehn Prozent automatisierbar (Meffert &
Meffert 2017). Frey und Osborne (2017) sowie Dengler und Matthes (2015) zeigen
in diesem Kontext jedoch, dass unterschiedliche Berufssparten unterschiedlich
von Automatisierung betroffen sein kénnten. Letztlich laufen aktuelle Progno-
sen bis 2035 darauf hinaus, dass im Saldo kein grofler Abbau von Arbeitsplit-
zen erfolgen wird, sondern in Deutschland bis 2035 etwa ein Verlust von
490.000 Arbeitsplitzen und demgegeniiber die Entstehung von 430.000 Arbeits-
plitzen zu erwarten sind (BIBB 2019). Somit ist zu konstatieren, dass die Digita-
lisierung Gewinner und Verlierer hervorbringen wird. Gleichzeitig ist zu erwar-
ten, dass durch den demografischen Wandel mehr Personen aus dem Beschifti-
gungssystem ausscheiden als neu eintreten.

Bildungssystem. Die Herausforderungen fiir das Bildungssystem resultieren aus
der gesellschaftlichen Verantwortung, der aktuellen Erwerbsbevolkerung durch
Weiterbildung, der nachwachsenden Generation durch berufliche und allge-
meine Bildung die Grundlagen fiir deren Beschiftigungsfihigkeit durch die
Vorbereitung auf die prognostizierten und diskutierten Digitalisierungstenden-
zen zu schaffen. Fiir den Bereich der Berufsbildung arbeiten Sloane et al. (2018)
heraus, dass es die eine Losung fiir alle Betriebe nicht geben wird, sondern fiir
Weiterbildung Einzelfalllssungen gesucht werden miissten. Die berufliche Aus-
bildung sehen sie in der Pflicht, den Entwicklungen nicht nur nachzufolgen,
,vielmehr miissen die entsprechenden Bildungsmafinahmen mit den techni-
schen, okonomischen und sozial-kulturellen Verinderungen synchronisiert
werden” (Sloane etal. 2018, S.7). Die Qualitit einer beruflichen Ausbildung ist
schlielich auch von der Qualitit der Ausbildung im allgemeinbildenden Sys-
tem, also der Schulen und Hochschulen, abhingig. Von daher steht auch dieses
System in der Pflicht, allgemeine Lern- und Bildungserfordernisse der Digitali-
sierung zu bedienen. Arbeitsmarkt und Bildungssystem sind selbstverstindlich
keine voneinander unabhingigen Systeme, sondern beeinflussen sich wechsel-
seitig.

Herausforderungen auf der Ebene der Arbeitsorganisation

Die Tendenz betrieblicher Arbeitsorganisation geht seit den 1990er Jahren dahin, im-
mer mehr Entscheidungsbefugnisse an die ausfithrenden Beschiftigten an den je-
weiligen Arbeitsplitzen zu delegieren, die tayloristische Idee der strikten Trennung
zwischen ausfithrenden und planenden Titigkeiten zu tiberwinden und Unterneh-
men zu kompetenz- und lernférdernden Organisationen zu entwickeln (Harteis
2002). Je nachdem, welche der beiden in Kap. 3.3 beschriebenen Szenarien in wel-
cher Stirke realisiert werden, wird sich zeigen, ob diese zunehmende Steigerung in-
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dividueller Freiheitsgrade beruflichen Handelns eine Fortsetzung findet. Die eine
Variante des Automatisierungsszenarios, die nur einfache Arbeitstitigkeiten der
menschlichen Arbeitskraft iiberlisst, wire vermutlich ein Ruckfall in das wissen-
schaftliche Management, das der Annahme folgt, simtliche Arbeitsschritte lieflen
sich in logischen und rationalen Arbeitsschritten abbilden (Taylor 1911/1998). Die an-
dere Variante des Werkzeug- oder Spezialisierungsszenarios lisst eine Weiterent-
wicklung der Tendenzen der 1990er Jahre plausibel erscheinen.

Aufgrund der Geschwindigkeit der technischen Entwicklung und gleichzeitig
aufgrund des Einflusses der Globalisierung herrscht in der Literatur Konsens darii-
ber, dass zukiinftige Entwicklungen nur sehr eingeschrinkt prognostizierbar sind.
Formale Bildungsangebote (Berufsausbildung, Weiterbildung) kénnten demnach al-
lenfalls die Voraussetzungen fiir die Bewiltigung der Herausforderungen der Digita-
lisierung legen, konkrete Anpassungsleistungen an spontan auftretende Aufgaben-
stellungen missten Beschiftigte durch Problemlésen und Lernen am Arbeitsplatz
erbringen (Harteis & Fischer 2018; Harteis, Goller & Fischer 2019).

Die Realisierung von Arbeitsbedingungen, die Beschiftigte beim Lernen am Ar-
beitsplatz unterstiitzen, wird unter dem Begrift der Lernkultur diskutiert, die sich
dadurch auszeichnet, dass Lernaktivititen Wertschitzung entgegengebracht wird
und die Arbeitsorganisation sowie Vorgesetzte und Kolleg:innen Lernprozesse unter-
stiitzen (Fischer 2019; Fischer & O‘Conner 2014; Fischer & Pohler 2018). Sloane et al.
(2018) beobachten, ,dass die Forderung von Digitalisierung ... insbesondere in den
Einrichtungen gut funktioniert, deren pidagogisches Personal tiber eine hohe pida-
gogisch-didaktische Professionalitit verfiigt (ebd., S.1). Obwohl diese Feststellung
auf Institutionen beruflicher Bildung und insbesondere auf berufliche Schulen bezo-
gen ist, diirfte dies auch auf Betriebe als Lernumgebungen zutreffen.

4.3  Herausforderungen fiir die Beschiftigten

Lisst man die Perspektive aufler Acht, wonach die Digitalisierung zur vollstindigen
Automatisierung mit Ausnahme einfacher Arbeitsschritte fiihren kann, ist die Rolle
des Menschen eingebettet in CPS in drei Auspragungen vorstellbar:

« Entscheider. Sofern es um die Uberwachung und Steuerung von CPS geht, sind
die Beschiftigten als Entscheider:innen gefragt. Parallel ablaufende und wo-
mdglich voneinander unabhingige Prozesse konnen Konkurrenz- und Konflikt-
situationen hervorrufen, die nach Entscheidungen verlangen, z. B. tiber Prioriti-
ten. Zudem sind Eingriffe in (teil)autonome Systeme in der Regel zeitkritisch,
sodass eine Intervention Entscheidungen {iber Zeitpunkt und Art erfordert (Hi-
mildinen, Lanz & Koskinen 2018).

o Akteur. Je stirker ein CPS auf maschinelle und algorithmengesteuerte Verfah-
ren setzt, desto grofier ist aus Sicht der Beschiftigten die Intransparenz der Vor-
ginge. Um trotzdem aktiv agieren, in Abliufe eingreifen und moglicherweise
auch strategische Zielvorstellungen entwickeln zu kénnen, miissen die Beschif-
tigten die Vorginge verstehen (s. auch Bochum 2015; Hirsch-Kreinsen 2015;
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Zinn 2017). Dariiber hinaus ist zu erwarten, dass die Anforderungen an inhalt-
liche, zeitliche und raumliche Flexibilitit steigen.

« Sensor. Trotz zunehmender Verbesserung der Sensortechnik ist kaum davon
auszugehen, dass CPS ginzlich auf die Leistungsfihigkeit menschlicher Sin-
nesorgane verzichten kénnen. Insofern sind Beschiftigte als zusitzliche Senso-
ren integriert, indem sie selbst Informationen verarbeiten und entsprechend
handeln. Gleichzeitig liefern sie durch ihre Interaktion mit Sensoren und Aktu-
atoren Daten in das CPS. Denkbar ist dies vor allem fiir Titigkeiten, die in we-
nig strukturierten Dominen stattfinden, oder aber fiir solche, in denen die em-
pathische Interaktion mit anderen Menschen notwendig ist (Frey & Osborne
2017).

5  Schlussfolgerungen fiir die berufliche und aligemeine
Bildung

Im Hinblick auf die Substitution menschlicher Titigkeiten durch Digitalisierung
uberwiegt die Annahme, dass kein massiver Abbau von Beschiftigung insgesamt
stattfinden wird. Aufgrund des Uberhangs von neu entstehenden gegeniiber den
potenziell substituierbaren Berufen wird derzeit hingegen davon ausgegangen, dass
das Beschiftigungsniveau steigt (Schork et al. 2017). Fiir die Menschen, die sich aktu-
ell in Ausbildung oder Erwerbsarbeit befinden, findet die Verinderung durch Digita-
lisierung jedoch gegenwirtig statt und stellt sie schon heute vor Herausforderungen,
denen unterschiedlich begegnet werden kann und muss. Im Folgenden wird auf die
Moglichkeiten des Umgangs mit den Herausforderungen durch die Digitalisierung
im Bereich der Weiterbildung, der beruflichen Ausbildung und der allgemeinen Bil-
dung eingegangen.

51 Die besondere Rolle der Weiterbildung

Am 1. Januar 2019 trat das Qualifizierungschancengesetz des Bundes in Kraft. Es
entlastet die Beschiftigten und Unternehmen gleichermaflen durch einen reduzier-
ten Beitrag zur Arbeitslosenversicherung und rdumt ihnen zusitzlich die Moglich-
keit einer staatlichen Beteiligung an Weiterbildungskosten ein (Bundesgesetzblatt
2018). Damit tragt das Gesetz nicht nur den gravierenden Verinderungen fiir die Be-
schiftigten, die wie vorangehend dargestellt mit der Digitalisierung verbunden sind,
sondern auch der Geschwindigkeit des technologischen Wandels Rechnung. Um es
mit den Worten von Frey und Osborne (2017) zu formulieren, es komme bei der Di-
gitalisierung auf die ,Fihigkeit menschlicher Arbeit den Wettlauf mit der Technolo-
gie durch Bildung zu gewinnen“ an (ebd., S.258; iibersetzt durch die Autor:innen).
Dies bedeutet zum einen, mit den technologischen Entwicklungen Schritt zu halten,
den Umgang mit neuen Maschinen und neuer Software zu erlernen und die sich
daraus und auch aus Algorithmen neu ergebenden Arbeitsschritte zu verstehen
(Mlekus, Otting & Maier 2017). Zu einem dhnlichen Schluss kommen Dengler und
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Matthes (2015) in der Diskussion ihrer Studie. Sie schreiben der Weiterbildung eine
besondere Rolle in der Auseinandersetzung mit neuem Wissen und Kénnen in der
digitalisierten Arbeitswelt zu. Dies gilt sowohl fur geringqualifiziertes Personal als
auch fur gut ausgebildete Fachkrifte. Zum anderen werden auch das Vermégen und
die Gewandtheit der Beschiftigten im Umgang mit der Transformation als solcher
gefordert sein. Mit Blick auf die Geschwindigkeit, in der sich die Verinderungen
vollziehen, in Kombination mit der steigenden Komplexitit global orientierter und
digitalisierter Arbeit, schlussfolgern Nokelainen etal. (2018), dass Fihigkeiten wie
komplexe Problemldsung, kritisches Denken und Kreativitit immer wichtiger wer-
den. Kreativitit hat dabei in den letzten fiinf Jahren erheblich an Bedeutung gewon-
nen. Weiterhin konnen Weiterbildungsangebote bei der Weiterentwicklung sozial-
kommunikativer Fihigkeiten ansetzen, um die Beschiftigten fiir die Arbeit in selbst
organisierten, interdiszipliniren und zunehmend virtuell operierenden Teams vor-
zubereiten oder sie dabei zu unterstiitzen, weil sich diese entscheidend von traditio-
nellen Teams unterscheiden (Kauffeld 2006). Seeber und Seifried (2019) gehen davon
aus, dass ,IT-bezogene Kompetenzen und Fihigkeiten zur Beschaffung, Bewertung
und Selektion von Informationen ... und die Relevanz von analytischem Wissen, Pro-
blemlosefihigkeiten, von Selbstorganisationsfihigkeiten, Reflexionsvermégen sowie
Lernbereitschaften und -fihigkeiten“ (ebd., S.490) zunehmend an Bedeutung gewin-
nen werden, womit sich auch hier ein Ansatz fiir Weiterbildung anbietet. Weber
etal. (2019) kommen zu dem Schluss, dass ,konzeptionelles und kreatives Denken,
Abstraktions- und Kommunikationsfihigkeit (ebd., S.78) bei den Beschiftigten im-
mer wichtiger werden und somit zur steigenden Bedeutung von Weiterbildung bei-
tragen. Sie formulieren zudem die Idee einer Verbindung von ,formaler Qualifika-
tion mit flexiblem Kompetenzerwerb“ (ebd., S.78). Beides verspreche eine effektive
Nutzung der neuen technologischen Méglichkeiten.

Heid (2019) hingegen stellt die Debatte um die Herausforderungen, die aus der
Digitalisierung fiir die Beschiftigten erwachsen und als Anspriiche an die Weiterbil-
dung — und an die Bildung schlechthin — gerichtet werden, in ein kritisches Licht. Er
hinterfragt die Argumentation, die vermeintliche Sachzwinge aus den neuen tech-
nologischen Entwicklungen ableitet und sie in das Erfordernis einer Anpassung der
Beschiftigten an neue Arbeitsanforderungen miinden lisst. In seiner Analyse arbei-
tet er diese Argumentation als eine einseitig machtdurchsetzte sowie zweck- und in-
teressengeleitete heraus. Er fithrt schliefRlich ins Feld, dass ,Unternehmen ... nicht
nur auf die fachliche Kompetenz, sondern auch auf die Leistungsbereitschafi ihrer
Mitarbeiter angewiesen“ seien (ebd., S.89; Hervorhebung im Original). Auch Molz-
berger (2018) macht im Digitalisierungsdiskurs den Wunsch nach gesteigerter
Anpassungsfihigkeit der Beschiftigten als Voraussetzung fiir die Bewiltigung der
digitalen Transformation aus. In Verbindung mit einem ,Angstdiskurs“ vor dem
Hintergrund des globalen Wettbewerbs als Treiber der Digitalisierung sieht sie die
fiir die Kompetenzentwicklung der Beschiftigten integrale , Subjektorientierung un-
terlaufen und konterkariert“ (ebd., S.191). Eine Kompetenzforderlichkeit, die iiber
eine spezifische Anpassungsqualifizierung hinausgehen soll, setzt auf die Partizipa-
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tion der Beschiftigten. Diese Anforderung gelte insbesondere ,an der Schwelle digi-
talisierter Arbeitswelten“ (ebd., S.194).

5.2 Anforderungen an die berufliche Ausbildung

Die Schlussfolgerungen fiir den Bereich der Weiterbildung kénnen auch fiir die be-
rufliche Ausbildung im dualen System formuliert werden. Den Ausbildungsbetrie-
ben kommt jedoch eine andere Rolle als den berufsbildenden Schulen zu. Die Aus-
zubildenden benétigen dhnlich wie bereits ausgelernte Beschiftigte eine Begleitung
in der digitalen Transformation und folglich eine Unterstiitzung und Stirkung der
in Zukunft notwendigen Fihigkeiten wie komplexe Problemlésung, kritisches Den-
ken und Kreativitit (vgl. auch Krimer in diesem Band). Im Unterschied zu ihnen
verfugen Auszubildende jedoch noch nicht iiber eine langjihrige Berufserfahrung.
Dem muss in der Ausgestaltung der Ausbildung im Betrieb Rechnung getragen wer-
den. Auch ist der Umgang mit den Folgen der Digitalisierung fiir die Ausbildung im
Betrieb mafgeblich davon abhingig, inwieweit der jeweilige Betrieb an der digitalen
Transformation teilhat, wenn auch die Ausbildung eine allgemeine Beschiftigungs-
fahigkeit zum Ziel haben sollte, die sich von betriebsspezifischen Besonderheiten
lost.

Anders stellt es sich fiir die berufsbildenden Schulen dar. Sie vereinen Schii-
leriinnen in ihrem Unterricht, die mitunter unterschiedliche Ausbildungsberufe
anstreben, verschiedenen Ausbildungsbetrieben angehéren und daher ganz unter-
schiedlich von Digitalisierung betroffen sein kénnen. Diese Heterogenitit kann He-
rausforderung und Chance zugleich sein. Sie erméglicht auf der einen Seite nimlich
einen projektformigen, ausbildungsiibergreifenden Unterricht, in dem Aufgaben
aus unterschiedlichen Fachrichtungen im Team bearbeitet werden kénnen. Die Auf-
gabe wird in Teilprojekte untergliedert und bietet den einzelnen Schiiler:innen die
Auseinandersetzung mit den fachlich-inhaltlichen Anforderungen, die fiir den zu er-
lernenden Beruf relevant sind. Gleichzeitig erfordert die gemeinsame Bewiltigung
der komplexen Aufgabe auf der anderen Seite eine interdisziplinire Verstindigungs-
und Kooperationsfihigkeit (Gebhardt, Grimm & Neugebauer 2015).

In einem Versuch der Konkretisierung von Fahigkeiten, die im Kontext der Di-
gitalisierung relevant sind, stellen Gerholz und Dormann (2017) ein tibergreifendes
Kompetenzprofil auf. Es schliefdt IT-Kenntnisse, technologisches und betriebswirt-
schaftliches Fachwissen im Bereich Wissen, berufliches Erfahrungswissen, Analyse-
und Abstraktionsfihigkeit im Bereich Fertigkeiten, Kooperations- und Kommunika-
tionsfihigkeit im Bereich Sozialkompetenz und schlieflich die Fahigkeit zur Planung
und Organisation sowie zum selbst gesteuerten Lernen im Bereich Selbststindigkeit
ein. In Anbetracht des Umstands, dass iiber Verinderungen aufgrund von Digitali-
sierung derzeit lediglich Annahmen getroffen werden kénnen, schlagen Gerholz
und Dormann zudem ein Lernmodell vor, das sowohl Lehrer:innen als auch Ausbil-
der:iinnen im berufsbildenden System Heuristiken zur Ausgestaltung der Ausbil-
dung im ,Hier-und-Jetzt“ (ebd., S.15ff.) an die Hand gibt. Fiir Weber etal. (2019) ist
die Einrichtung eines ,Meister-tenure-tracks“ (ebd., S.79) ein gangbarer Weg der be-
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ruflichen Ausbildungsgestaltung, die Kompetenzen wie ,wertschépfungsorientiertes
Prozessverstindnis, Innovationsdenken und grundsitzliche Fihigkeiten im Umgang
mit wissenschaftlichen Ergebnissen® (ebd., S.79) stirken soll.

5.3  Anforderungen an die allgemeine Bildung

Um Kinder und Jugendliche systematisch und langfristig fir das Leben, Aufwach-
sen und Arbeiten in einer digital vernetzten Welt zu befdhigen, wurden fiir die Schu-
len und die Ausbildung der Lehrer:innen beispielsweise in NRW konkrete Medien-
kompetenzbereiche formuliert, die sich nicht allein auf die herkdmmlichen Medien
beziehen, sondern auch die digitalen Medien in den Blick nehmen. Das Ziel des
bundesweiten Strategiepapiers ,Bildung in der digitalen Welt“ der Kultusminister-
konferenz (KMK 2016) ist es, Kinder und Jugendliche im Rahmen eines umfassen-
den Medienbildungsprozesses auf die mit der Digitalisierung verbundenen Poten-
ziale und Risiken vorzubereiten und ihnen die fiir ein ,sachgerechtes, selbst-
bestimmites, kreatives und sozial verantwortliches Handeln in der medial geprigten
Lebenswelt“ (KMK 2016, S.3) erforderliche Medienkompetenz zu vermitteln. Tulo-
dziecki, Herzig und Grafe (2019) verstehen Medienkompetenz als ,Vermégen und
Bereitschaft des Menschen in Medienzusammenhingen zu handeln“ (ebd., S.185)
und sie legen dar, dass Medienkompetenz zum einen als Voraussetzung fiir die
miindige Teilhabe in einer mediatisierten Gesellschaft und zum anderen als anzu-
strebendes Bildungs- und Erziehungsziel verstanden wird (Tulodziecki, Herzig &
Grafe 2019; Spanhel 2011). Letzteres Verstindnis von Medienkompetenz als Bil-
dungs- und Erziehungsziel bezieht sich darauf, ,dass das Individuum bereit und
in der Lage ist, auf der Grundlage genereller Kommunikationsfihigkeit in Medien-
zusammenhingen sowohl sachgerecht und selbstbestimmt als auch kreativ und so-
zial verantwortlich zu handeln“ (Tulodziecki, Herzig & Grafe 2019, S.185). Zur Aus-
bildung der Medienkompetenz bei Schiileriinnen werden in Nordrhein-Westfalen
die folgenden Bereiche unterschieden (Medienberatung NRW 2018):

« Bedienen und Anwenden. In diesem Bereich geht es um die Auseinandersetzung
mit digitalen Werkzeugen, ihren Funktionsumfang und um ihren kreativen, re-
flektierten und zielgerichteten Einsatz. Auch die Themen Datenschutz und Um-
gang mit sensiblen Informationen werden hier adressiert.

« Informieren und Recherchieren. Gemeint ist neben der zielgerichteten Recherche
und Auswertung der kritische und miindige Umgang mit Informationen auch
im Hinblick auf rechtliche und gesellschaftliche Normen und Werte.

« Kommunizieren und Kooperieren. Das Verstindnis digitaler Kommunikations-
und Kooperationsprozesse und ihrer Regeln bildet die Basis dieses Kompetenz-
bereichs. Daran schliefit einerseits eine kritische und miindige Auseinanderset-
zung mit den Mdglichkeiten der medial gestiitzten Zusammenarbeit, des Teilens
von Informationen und letztlich der Teilhabe an der Gesellschaft an. Anderer-
seits befasst man sich mit ihren Grenzen, die das Personlichkeitsrecht schiitzen
und weitere wirtschaftliche und gesellschaftliche Risiken (Cybergewalt und -kri-
minalitit) abwenden sollen.
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« Produzieren und Prisentieren. Die zielgruppengerechte Gestaltung von Medien-
produkten wird hier unter Einbezug planerischer, qualitativer und ihre Wirkung
ausiibender Aspekte behandelt. Auch hier werden rechtliche Rahmenbedingun-
gen und der Umgang mit Quellen produzierter und prisentierter Inhalte in den
Blick genommen.

o Analysieren und Reflektieren. Verlangt wird eine kritische und reflektierte Aus-
einandersetzung mit der Wirkung von Medien auf die Wahrnehmung von Reali-
tat, auf die Meinungs- und Identititsbildung.

« Problemlésen und Modellieren. Erkenntnisse tiber Einfliisse von Algorithmen und
Automatisierung werden erméglicht, indem die Prinzipien der digitalen Welt
und algorithmische Muster und Strukturen in verschiedenen Kontexten er-
schlossen werden. Eigenstindiges Modellieren und Programmieren sollen ein
vertiefendes Verstindnis herbeifithren.

6 Fazit

Die in diesem Beitrag skizzierten Annahmen iiber die Ausprigungen von Digitali-
sierung und die nach sich ziehenden Verianderungen fiir die industrielle Arbeit fal-
len heterogen und ambivalent aus. Entsprechend vielfiltig stellen sich die Heraus-
forderungen und die daraus abzuleitenden Implikationen fiir einen Umgang mit
ihnen dar. Digitalisierung ist nicht gleich Digitalisierung. Folglich wird das Erforder-
nis, den Prozess der digitalen Transformation mit weiterer Forschung zu begleiten,
als ein erstes Fazit formuliert. Weitere Erkenntnisse sind notwendig, die iiber die
technologische und oSkonomische Machbarkeit hinaus insbesondere eine erzie-
hungswissenschaftliche Perspektive einbeziehen und die Rolle des Menschen in der
Digitalisierung in ihren verschiedenen Dimensionen weiter eruieren. Schlielich
lasst sich das aussichtsreiche Potenzial technologischer Entwicklungen nicht voll er-
schliefen, wenn sie nicht von Investitionen in die Weiterentwicklung der Beschiftig-
ten und der Organisation insgesamt begleitet werden (Brynjolfsson & McAfee 2014;
Schneider 2018). Demnach ist Digitalisierung weniger eine Bewiltigungs-, sondern
eine Gestaltungsaufgabe.

Weitere Forschung sollte auch bei den konkreten Mafinahmen ansetzen, die
trotz der allgemeinen Unsicherheit in Bezug auf die spezifischen Auswirkungen der
Digitalisierung getroffen werden, und sie auf ihre intendierte Wirkung untersuchen.
In Bezug auf die Relevanz und die Wirkung digitaler Medien bei Lernprozessen in
der betrieblichen Bildung stellen Gerholz und Dormann (2017) jedenfalls einen
Handlungsbedarf fest.

Die Vermittlung von Medienkompetenz bereits in der Schule soll eine umfas-
sende Grundlage fiir die Begegnung der mit der Digitalisierung verbundenen Verin-
derungen im Arbeitsalltag schaffen. Jedoch ist kritisch zu hinterfragen, inwiefern
Lehrkrifte selbst tiber eine medienpidagogische Kompetenz verfiigen und somit die
Voraussetzung dafiir erfillen, dass Kinder und Jugendliche Medienkompetenz in
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der Schule erwerben kénnen. Lehrkrifte miissten nidmlich nicht nur selbst medien-
kompetent sein, sondern ,iiber die eigene Medienkompetenz hinaus in der Lage
sein ..., Lernbedingungen zu schaffen, die ... Schiilern die (Weiter-)Entwicklung ih-
rer Medienkompetenz ermdglichen“ (Tulodziecki 2012, S.271). Eine auf die Digitali-
sierung ausgerichtete Lehrer:innenbildung soll zukiinftige Lehrkrifte in eben diese
Lage versetzen, so die bundesweite Strategie (KMK 2016) und der nordrhein-westfili-
sche Ansatz zur Ausdifferenzierung und Weiterentwicklung der bewdhrten Hand-
lungsfelder von Lehrer:iinnen unter den Bedingungen der Digitalisierung (Medien-
beratung NRW 2020).

Ausgehend von der systematischen und international vergleichenden Untersu-
chung der ,computer- und informationsbezogene[n] Kompetenzen ... von ... Schii-
lern der achten Jahrgangsstufe“ (Eickelmann etal. 2016, S.9) ist festzuhalten, dass
eine betrichtliche Zahl deutscher Schiiler:innen tiber lediglich als rudimentir zu be-
zeichnende Kompetenzen verfligt. Die international vergleichende Untersuchung
zeigt dariiber hinaus, dass digitale Technologien in keinem der iibrigen 13 unter-
suchten Linder seltener im Unterricht eingesetzt werden als in Deutschland. Die
Annahme, dass eine junge Generation (angehender) Lehrkrifte, die mit der Nutzung
digitaler Medien aufgewachsen ist, per se zur Medienkompetenzférderung in Schule
und Unterricht beitrdgt, scheint demnach bisher wenig haltbar (Niesyto 2011,
S.22f).

Obwohl in der allgemeinen Bildung die ErschlieRung der Digitalisierung tiber
den Schwerpunkt Medien erfolgt und die Themen Automatisierung und Umgang
mit von Algorithmen gesteuerten Prozessen nur als Teilaspekte behandelt werden,
so werden doch fiir die zukiinftige digitalisierte Arbeitswelt so wichtige Punkte wie
Identititsbildung, Realititswahrnehmung und Betrachtung gesellschaftlicher Nor-
men und Werte in den Blick genommen. Dies kann auf eine reflektierte Auseinan-
dersetzung des Individuums mit sich und der Umwelt einwirken und zu einer akti-
ven Aushandlung der eigenen Rolle und seines Selbstverstindnisses in einer
zunehmend digitalisierten Arbeitswelt beitragen. Letzten Endes kann Digitalisie-
rung als Gestaltungsaufgabe nur realisiert werden, wenn ,der Mensch im Mittel-
punkt” nicht auf die Leistungserbringung reduziert, sondern als gestaltendes Sub-
jekt erachtet wird.
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Abstract

In diesem Beitrag werden Auswirkungen der Digitalisierung von Produktions- und
Geschiftsprozessen (Industrie 4.0) auf die Verrichtung und Organisation von Arbeit
betroffener Beschiftigter (Arbeit 4.0) thematisiert. Fokussiert wird dabei, inwiefern
sich Arbeitsprozesse durch die Digitalisierung der Landwirtschaftsbetriebe verin-
dern, wie Beschiftigte die mit der Digitalisierung verbundenen Verinderungen ihrer
Arbeit erleben und welche Kompetenzen aus ihrer Perspektive benétigt werden, da-
mit sie ihrer Titigkeit addquat nachkommen kénnen. Auf Basis einer Interviewstu-
die mit Landwirtinnen und Landwirten, die in der Milchviehwirtschaft titig sind,
werden im folgenden Beitrag nachstehende Fragen beantwortet: Wie wird der Wech-
sel vom traditionellen zum digitalisierten Landwirtschaftsbetrieb von den beschiftig-
ten Landwirten erlebt und finden sich Hinweise auf Entfremdungs- bzw. Entgren-
zungstendenzen? Welche Kompetenzen benétigen die Landwirtinnen und Landwirte
zur Bewiltigung ihrer digitalisierten Arbeitstitigkeit im Vergleich zur traditionellen
Landwirtschaft und wie wurden die nun benétigten Kompetenzen zur Bewiltigung
der verinderten Arbeit erworben?

Schlagworte: Digitale Transformation, Digitalisierung, Industrie 4.0, Arbeit 4.0, Land-
wirtschaft

This contribution discusses how the ongoing digitalisation of production and busi-
ness processes (Industry 4.0) affects human work (Work 4.0) in the context of agri-
culture. Its focus is upon the questions of how working processes change on farms
due to digitalisation efforts, how farmers experience those changes, and what compe-
tences are required to cope with upcoming work practices. Those questions are an-
swered based on an interview study with ten dairy livestock farmers who work on
farms that have already undergone digital transformation processes. This study
hereby adds to the literature concerned with digital transformation in general as well
as the literature on agriculture.

Keywords: digital transformation, digitalisation, industry 4.0, work 4.0, agriculture
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1  Einleitung

Technologische Wandlungstendenzen haben in der Regel direkte Auswirkung auf
die Verrichtung und Organisation von Arbeit. Historisch lisst sich dies an wenigs-
tens drei grofReren Zisuren verdeutlichen, welche in unmittelbarem Zusammen-
hang mit der Erfindung und sukzessiven flichendeckenden Verbreitung von aus
damaliger Sicht innovativer Technologien standen (Botthof 2015; Buchheim 1994;
Fischer etal. 2018): (a) Zwischen dem 18. und der Mitte des 19. Jahrhunderts ermdg-
lichte die Einfithrung dampfbetriebener Produktionsmittel, wie bspw. des Dampf-
webstuhls, die Mechanisierung und Maschinisierung vormals von Menschen aus-
gefithrter, manueller und oft kérperlich anstrengender Handwerkstitigkeiten. Ar-
beitskrifte waren nun nicht mehr unmittelbar fiir die Transformation von Roh- und
Betriebsstoffen in Gliter zustindig, sondern nur noch mittelbar durch die Bedienung
der zum Einsatz kommenden Maschinen. (b) Ende des 19. und Anfang des 20. Jahr-
hunderts fihrten dann die zunehmende Verfiigbarkeit elektrischer Energie sowie
die Einfithrung damit betriebener Fliefbandsysteme im gewerblich-technischen Be-
reich zu einer verstirkten Standardisierung und Aufteilung von Arbeitstitigkeiten
(Taylorismus, Scientific Management). Vormals umfassende Titigkeiten wurden nun
in moglichst kleine, fir sich bestehende, repetitive Handlungen aufgeteilt, welche
von einzelnen Beschiftigten tibernommen werden konnten. Dies erméglichte eine
enorme Steigerung von Produktionsergebnissen, fithrte aber gleichzeitig zur ver-
stirkten Monotonie der Arbeitstitigkeit der betroffenen Beschiftigten. (c) Die dritte
Zisur folgte in den 70er-Jahren des 20. Jahrhunderts mit der aufkommenden Verfiig-
barkeit von elektronischen Geriten auf Basis von Mikroprozessoren. Der Einsatz von
verfugbaren Informationstechnologien erméglichte die zunehmende Automatisie-
rung von Geschifts- und Produktionsprozessen bei gleichzeitiger Flexibilisierung.
Insbesondere manuelle Aspekte menschlicher Arbeit wurden auf dieser Grundlage
noch stirker durch Maschinen, Computer und Roboter ersetzt, wobei sich die Aufga-
ben der Beschiftigten zunehmend in Richtung Steuerung und Uberwachung der ein-
gesetzten Technologien verschoben, z. B. Programmierung und Kontrolle einer CNC-
Zerspanungsmaschine oder die Kontrolle von Vorabplanungen kaufméannischer ERP-
Systeme.

Alle drei skizzierten Entwicklungen haben gemeinsam, dass sie ihren Aus-
gangspunkt in grundlegenden technischen Innovationen haben, die einerseits zu ei-
ner enormen wirtschaftlichen Effektivitits- und Effizienzsteigerung fithrten und sich
andererseits direkt auf die Gestaltung einer breiten Masse von Arbeitsplitzen und
somit grundlegend auf Arbeit bzw. Arbeitsprozesse auswirkten. Vor diesem Hinter-
grund werden die skizzierten Zisuren auch als industrielle Revolutionen bezeichnet
(Kagermann, Wahlster & Helbig 2013).

Gegenwirtig wird postuliert, dass sich unsere Gesellschaft kurz vor bzw. inmit-
ten einer vierten industriellen Revolution befindet, fiir welche sich im deutschen
Sprachraum der Begriff der Industrie 4.0 etabliert hat (z. B. Hirsch-Kreinsen 2016;
Kagermann 2015; Pfeiffer 2015; Schwab 2017). Als Ausloser der momentan in der



Michael Goller, Carina Caruso, Angelina Berisha-Gawlowski, Christian Harteis 55

wissenschaftlichen Literatur genauso wie in der Presse viel diskutierten Wandlungs-
tendenzen wird die Digitalisierung aller Arbeits- und Lebensbereiche gesehen, wes-
halb auch von digitaler Transformation gesprochen wird (vgl. u.a. Acatech 2011; Apt
etal. 2016; Botthof & Hartmann 2015; Diill et al. 2016; Harteis 2018b; Harteis, Goller
& Fischer 2019; Ittermann, Niehaus, & Hirsch-Kreinsen 2015; Kagermann 2015;
Zinn 2017). Kern dieser Digitalisierung ist die zunehmende Verkniipfung und Inte-
gration physischer (i. S.v. materieller, gegenstindlicher) und digitaler (i.S.v. in Sig-
nalen kodierter Informationen) Systeme in Verbindung mit der flichendeckenden
Verbreitung von Informations- und Kommunikationstechnologien (Kagermann 2015;
Spath etal. 2013).

In betrieblichen Kontexten ist hiermit vor allem die Einfithrung sogenannter cy-
ber-physischer Systeme (CPS) verbunden. In diesen CPS werden physische Produk-
tionsmittel, zumeist Roboter, Maschinen und Geriite, miteinander vernetzt, die
vorab mit vielfiltigen Sensoren zur Messung bestimmter Umweltbedingungen so-
wie mit Aktuatoren zur Einflussnahme auf die Umwelt ausgestattet wurden. Ein
weiteres konstitutives Element von CPS ist die virtuelle Reprisentation dieser Pro-
duktionsmittel in einem gemeinsamen Softwaresystem, welches es ermdglicht, den
aktuellen Zustand der Produktionsmittel abzubilden und iiber digitale Signale zu
manipulieren (s. Diskussionen zum Digitalen Zwilling; z. B. Tao et al. 2018; vgl. auch
den Beitrag von Berisha-Gawlowski etal. in diesem Band). Der Vorteil dieser CPS
ist, dass Produktionsprozesse nicht nur vergleichsweise komfortabel und facetten-
reich tiberwacht, sondern auch in Echtzeit gesteuert werden konnen, was vor der
Einfihrung von CPS sequenziell bzw. a priori erfolgen musste (Hirsch-Kreiensen
2015). Als weiterer Vorteil wird diskutiert, dass die angesprochenen Uberwachungs-
und Steuerungstitigkeiten der Produktionsprozesse aufgrund der Digitalisierung
teilweise bzw. sogar vollstindig automatisiert werden kénnen. In diesem Kontext
spricht man auch von intelligenten Systemen, die entweder auf Basis vorab explizit
programmierter Steuerungsregeln agieren oder aber auf Basis flexibler Lernalgorith-
men (vgl. Diskussionen zum Machine Learning: z. B. Ge, Song, Ding & Huang 2017)
eigenstindig Entscheidungen treffen. In hoch digitalisierten Betrieben ist es daher
moglich, dass sich Produktionsprozesse zunehmend selbst organisieren und somit
auch zunehmend stirker unabhingig von menschlichen Akteur:innen werden (Aca-
tech 2011).

In Analogie zu den drei oben skizzierten industriellen Revolutionen ist davon
auszugehen, dass auch die Digitalisierung Aufgaben und Titigkeiten, welche Be-
schiftigte im Kontext ihrer Arbeit bewiltigen miissen, redefiniert und verindert (s.
auch Harteis 2018a). Und obgleich eine Vielzahl theoretischer Abhandlungen zur
Auswirkung der skizzierten Digitalisierungstendenzen auf Arbeit existieren (vgl.
u.a. Acatech 2011; Apt et al. 2016; Botthof & Hartmann 2015; Diill et al. 2016; Harteis
2018b; Harteis, Goller & Fischer 2019; Ittermann, Niehaus & Hirsch-Kreinsen 2015;
Kagermann 2015; Zinn 2017), ist ein Mangel an Studien zu konstatieren, welche die
diskutierten Auswirkungen empirisch untersuchen (Fischer & Péhler 2018; Harteis
2018a; Hirsch-Kreinsen 2015; Zinn 2015). Ein Grund hierfiir kann darin liegen, dass
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die angesprochene digitale Transformation in vielen Bereichen bisher nur sehr ein-
geschrinkt vorangeschritten ist, denn viele Unternehmen haben die Technologien
noch nicht in ihren Arbeitsalltag integriert (IHK 2015; Staufen.AG 2018).

Die Tatsache, dass bisher nur wenige Unternehmen jiingste Technologien in
ihren Arbeitsalltag integriert haben, erschwert die empirische Er- und Beforschung
der Verdnderungen der Arbeitsprozesse durch die Digitalisierung. Eine Vielzahl von
Studien versucht daher, potenzielle Verinderungen von Erwerbsarbeit auf Basis von
berufs- und titigkeitsbasierten Prognosen abzuleiten (z.B. Dengler & Matthes 2015,
2018; Frey & Osborne 2017). Empirische Feldstudien hingegen kénnen gewinnbrin-
gende Einblicke in die tatsichlichen Auswirkungen laufender Digitalisierungs-
prozesse auf die Ausgestaltung von Arbeit leisten (vgl. auch Diewald, Andernach &
Kunze 2018), setzen aber die Integration von Technologien in den Arbeitsalltag vo-
raus.

Ziel dieses Beitrages ist, die Auswirkung von Digitalisierungsbestrebungen auf
die Gestaltung und Organisation von Arbeit aus der Perspektive der Beschiftigten
darzustellen und somit einen empirischen Beitrag zur Diskussion der Auswirkun-
gen von Digitalisierung auf Arbeitsprozesse zu leisten. Hierbei wird auf Interviews
mit Landwirt:innen in der Milchviehwirtschaft zuriickgegriffen. Im Vergleich zu vie-
len anderen Branchen wurde und wird in der Landwirtschaft, und insbesondere in
der Milchviehwirtschaft, schon seit einigen Jahren Technologie eingefiihrt, die mo-
mentan unter den Stichworten Digitalisierung und Industrie 4.0 diskutiert wird (vgl.
u.a. BMEL 2018a; Biischer 2018; DBV 2015; Hartung 2018; Herlitzius 2018; Gotz &
Duda 2018). Demnach bietet sich die Untersuchung dieser speziellen Domine an,
um exemplarische Einblicke in die Thematik zu generieren.

Bevor jedoch auf die empirischen Befunde eingegangen wird, werden im fol-
genden Kapitel potenzielle Auswirkungen der Digitalisierung auf Erwerbsarbeit auf-
gezeigt und diskutiert (Kap.2). Daran anschlieRend wird ein kurzer Uberblick iiber
Digitalisierungstendenzen in der Landwirtschaft gegeben, der die voranstehende
Diskussion zur Verinderung von Arbeit verdeutlicht (Kap.3). Bezugnehmend auf
den theoretischen Diskurs sowie den aktuellen Forschungsstand werden die For-
schungsfragen herausgearbeitet, die in diesem Beitrag beantwortet werden (Kap.4),
das methodische Design vorgestellt (Kap.5) und Ergebnisse beschrieben (Kap.6).
Der Beitrag schliefst mit einer Diskussion der Befunde (Kap.7) und einem Resiimee
(Kap. 8).

2 Arbeit 4.0 als Ergebnis der digitalen Transformation

Es ist davon auszugehen, dass die voranschreitende Digitalisierung von Geschifts-
und Produktionsprozessen, wie sie im ersten Kapitel dargelegt wurde, Auswirkun-
gen auf die Arbeitswelt haben wird. Gerade die Verfiigbarkeit moderner Sensorik
und Aktuatorik gepaart mit elaborierten Software-Algorithmen, welche in cyber-phy-
sische Systeme eingebettet sind, erlaubt es Maschinen zunehmend komplexere Ti-
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tigkeiten zu {ibernehmen, zu welchen vorher nur Menschen in der Lage waren (Frey
& Osborne 2017). Deshalb ist zu vermuten, dass sich aufgrund der Digitalisierung
die Art der Arbeitsteilung zwischen Mensch und Maschinen verindert, wovon auch
die konkrete Ausgestaltung beruflicher Aufgaben und Titigkeiten betroffen sein
wird (Fischer & Pohler 2018; Harteis 2018a). Analog zum Begriff der Industrie 4.0
soll diese neue Form von Erwerbsarbeit als Arbeit 4.0 bezeichnet werden (s.u.a.
BMAS 2015; Rump & Eilers 2017).

In der Literatur besteht bisher keine Einigkeit dariiber, wie genau Aufgaben und
Titigkeiten im Kontext von Arbeit 4.0 aussehen werden. Vielmehr werden hiufig
zwei Extremszenarien beschrieben (s.u.a. Ahrens & Spéttl 2015; Diill et al. 2016; Fi-
scher etal. 2018; Zinn 2017). Beide Szenarien erlauben es, Anpassungserfordernisse
von Beschiftigten abzuleiten sowie Aussagen zu zukiinftigen Kompetenzerwartun-
gen an diese zu formulieren. Dariiber hinaus kénnen auch erste Vermutungen darii-
ber angestellt werden, wie digitalisierte Arbeit von den betroffenen Beschiftigten er-
lebt wird.

1. Im Automatisierungsszenario wird davon ausgegangen, dass alle automatisie-
rungsfihigen Aufgaben und Titigkeiten sukzessive von Maschinen {ibernom-
men werden. Fir menschliche Arbeitskrifte verbleiben dann ausschliefllich
solche Aufgaben und Titigkeiten, die (a) so einfach sind, dass diese nicht kos-
teneffizient automatisiert werden konnen, bzw. (b) so komplex sind, dass diese
nicht von Maschinen {ibernommen werden konnen. Als komplex und bisher
sowie in naher Zukunft nur schwer automatisierbar gelten vor allem solche
Titigkeiten, die die Wahrnehmung, Differenzierung und Manipulation von Ob-
jekten und Phinomenen in schlecht strukturierten und sich dynamisch wech-
selnden Kontexten, die kreative Leistungen sowie differenzierte soziale Interak-
tionen mit anderen menschlichen Akteur:innen erfordern (Frey & Osborne
2017), sowie solche Titigkeiten, die notwendig sind, damit vollautomatisierte
Produktions- und Geschiftsprozesse gesteuert, iiberwacht und korrigiert wer-
den (kénnen) (Dill etal. 2016). In diesem technologiezentrierten Automatisie-
rungsszenario werden einerseits sehr niedrig oder aber sehr hoch qualifizierte
Arbeitskrifte benétigt (Diill et al. 2016; Hirsch-Kreinsen 2015).

2. Im Spezialisierungsszenario (auch Werkzeugszenario genannt; Ahrens & Spottl
2015) wird davon ausgegangen, dass Maschinen komplementir zur Arbeitskraft
von Menschen eingesetzt werden, anstatt diese zu ersetzen. In diesem Szenario
ubernehmen Maschinen vor allem solche Titigkeiten, die (a) zu gefihrlich oder
belastend fiir Menschen sind sowie Titigkeiten, zu denen (b) die jeweils han-
delnden Menschen aufgrund ihrer Pridispositionen nicht in der Lage sind, z. B.
wegen ihrer speziellen kérperlichen und geistigen Ausstattung. Hierdurch wer-
den die Beschiftigten einerseits in die Lage versetzt, ihre kognitiven und kor-
perlichen Ressourcen freier und somit auch kreativer einzusetzen. Daraus folgt,
dass vor allem hoher und breiter qualifizierte Arbeitskrifte benétigt werden, da
einfache Teiltitigkeiten zunehmend automatisiert werden (Diill et al. 2016). An-
dererseits erlaubt eine solche Ausgestaltung von Industrie 4.0 auch Arbeits-
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plitze zu schaffen, die von unterschiedlich qualifizierten Personen gleicherma-
Ren ausgefiillt werden konnen. Maschinen agieren hier als Assistenzsysteme,
die sich adaptiv an das Kompetenzniveau sowie die korperliche Ausstattung der
Arbeitskrifte anpassen. Somit wird eine breite Inklusion von Beschiftigten mit
besonderen Bediirfnissen, z.B. aufgrund korperlicher, geistiger oder psychi-
scher Funktionsbeeintrichtigung als Resultat von Behinderungen, Krankheit
oder auch Alter, in existierende Arbeitsprozesse ermdglicht (vgl. dazu bspw.
Zimmermann & Falkner 2018 sowie entfernter Bchm, Baumgirtner & Dwert-
mann 2013).

Keine Einigkeit besteht dariiber, ob sich eher das Automatisierungs- oder aber das
Spezialisierungsszenario durchsetzen wird. Denkbar wire, dass beide Szenarien in
Abhingigkeit betrieblicher Erfordernisse und Ziele gleichzeitig auftreten (zu Misch-
oder Hybridszenario vgl. Ahrens & Spéttl 2015). Trotz der Ungewissheit bzgl. der
konkreten Auswirkungen der Digitalisierung auf die Ausgestaltung von Arbeit las-
sen sich aus den momentanen Diskursen zur Thematik gleichzeitig jedoch einige
Aussagen zu den beruflichen Kompetenzerfordernissen, der Notwendigkeit und
Moglichkeit des beruflichen Kompetenzerwerbs sowie der Bedeutung von Arbeit fiir
die Beschiftigten ableiten. Im Folgenden sollen diese benannt und diskutiert wer-
den.

Sichere Aussagen zu den Kompetenzerfordernissen in zunehmend digitalisierten
Arbeitskontexten gestalten sich schwierig, da die angesprochenen Szenarien unter-
schiedliche Prognosen dariiber anbieten, welche Aufgaben und Titigkeiten zukiinf-
tig von Beschiftigten zu ibernehmen sind. Gleichzeitig erscheint plausibel, dass in
einer Arbeitswelt, die zunehmend durch den Einsatz moderner Computer gekenn-
zeichnet ist und in der ein hoher Anteil der Arbeitstitigkeit in der Bedienung, Steue-
rung und Kontrolle dieser Technologie erbracht werden wird, Beschiftigte von Ma-
schinen bereitgestellte Daten und Informationen auswerten, interpretieren und mit
Informationen aus anderen Kontexten verkniipfen kénnen miussen. Gerade die
Kompetenz mit Daten und Informationen zweckmiRig und auch kritisch umgehen
zu kénnen, wird fir die Zukunft als hoch relevant eingeschitzt (vgl. auch Apt etal.
2016; Hackel et al. 2015).

Da ein Grofdteil vormals manuell ausgefithrter Titigkeiten in digitalisierten
Unternehmen von Maschinen iibernommen wird, entfallen auf menschliche Ar-
beitskrifte zunehmend Steuerungs- und Kontrollaufgaben. Daraus folgt ein zuneh-
mender Bedarf an Uberblickswissen anstelle von wohl definierten fachlichen Kompe-
tenzen, die sich auf einzelne, in sich abgeschlossene Titigkeiten beziehen. Hiermit
ist vor allem Wissen iiber Geschifts- und Produktionsprozesse, das Zusammenwir-
ken einzelner Elemente des CPS sowie die Einbettung der horizontalen Vernetzung
des betrieblichen CPS mit vor- und nachgelagerten Akteur:innen der Wertschop-
fungskette gemeint (Bochum 2015; Hirsch-Kreinsen 2015; Zinn 2017). Erst solches
Wissen erméglicht den Beschiftigten, die hauptsichlich automatisiert ablaufenden
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Produktionsprozesse zu verstehen und zu iiberwachen sowie bei Bedarf steuernd
einzugreifen (Harteis 2018a).

Unklar bleibt, wie Arbeitskrifte die mit diesen Aufgaben verbundenen Kompe-
tenzen sowie das daflir nétige Wissen erwerben. Aufgrund der Aktualitit und des
noch nicht abgeschlossenen digitalen Transformationsprozesses muss davon ausge-
gangen werden, dass weder die berufliche Erstausbildung noch existierende Weiter-
bildungen adiquat auf die neuartigen beruflichen Anforderungen vorbereiten kénnen
(Harteis, Goller & Fischer 2019). Dies liegt vor allem an der existierenden Trigheit
von Bildungssystemen, aktuelle Entwicklungen curricular festzuschreiben bzw. in
die Lehrpraxis einzubinden. Entsprechend wird es fiir die ersten Generationen von
Beschiftigten, die von der Digitalisierung betroffen sind, unausweichlich sein, dass
diese die bendstigten Kompetenzen anderweitig erwerben — z. B. durch non-formale
und informelle Lernprozesse unmittelbar am Arbeitsplatz, welche grofitenteils er-
fahrungsbasiert stattfinden (Harteis 2019; Harteis, Goller & Fischer 2019).

Konstituierend fiir die digitale Transformation von Geschifts- und Produktions-
prozessen ist die zunehmende Automatisierung von Titigkeiten, da diese von Com-
putern und Maschinen iibernommen werden. Hieraus folgt jedoch fast zwangslaufig,
dass die automatisierten Prozesse den beteiligten Arbeitskriften nicht mehr zuging-
lich sind und grofitenteils im Verborgenen ablaufen. Mit anderen Worten, in solchen
Arbeitskontexten entfillt fiir Beschiftigte zunehmend die Méglichkeit, unmittelbare
Erfahrungen mit den Arbeitsprozessen machen zu koénnen (Billett 1995, 2018). Es
besteht die Gefahr, dass u. a. sinnliches Erfahrungswissen (z. B. ,Wie muss eine Ma-
schine klingen?“; vgl. Bauer etal. 2002; Hirsch-Kreiensen 2015; s. auch Lewis 2011)
nicht erworben werden kann (Windelband etal. 2010). Vielmehr noch vermag die
Funktionsweise der eingesetzten CPS grundlegend unzuginglich zu sein, wodurch
diese keine oder nur unzureichend passende mentale Modelle der Arbeitsprozesse
aufbauen kénnen (Ahrens & Spottl 2015). Es kommt dann zu den sogenannten
Ironies of Automation, welche im ingenieurwissenschaftlichen Kontext bereits von
Bainbridge (1983) beschrieben wurden: Die zunehmende Automatisierung von Pro-
zessen fithrt dazu, dass das zur Fehlerbehebung benétigte Erfahrungswissen nicht
mehr erworben werden kann. Dies ist einerseits aus ckonomischer Perspektive pro-
blematisch, da die Sicherstellung der betrieblichen Leistungserstellung somit nicht
mehr gewihrleistet ist. Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive wird dariiber
hinaus die berufliche Miindigkeit der Beschiftigten infrage gestellt, wenn diese die
fuir sie intransparenten Systeme nicht mehr verstehen, den Entscheidungen nicht
nachvollziehbarer Algorithmen ausgesetzt sind und im ungiinstigsten Falle aktions-
unfihig werden (Harteis 2018a).

Aus anthropologischer bzw. psychologischer Perspektive stellt sich die Frage,
wie digitalisierte Arbeit von den Beschiftigten erlebt wird, welche Bedeutung diese fiir
sie einnimmt und welches Identifikationspotenzial diese birgt bzw. bergen kann. In
der Literatur wird in diesem Zusammenhang die Gefahr der Entfremdung (z. B. Die-
wald etal. 2018; Worwag & Cloots 2018) sowie der Entgrenzung (z. B. Apt etal. 2016;
Fischer & Pohler 2018; Harteis 2018) angesprochen und diskutiert. Der Begrift der
Entfremdung beschreibt hierbei ein ,gestortes oder mangelhaftes Verhiltnis [von
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Mensch und Arbeitstitigkeit, d. V.], in dem eine urspriinglich natiirliche-wesenhafte
oder ideale Beziehung fremd geworden, aufgehoben oder entiuflert ist“ (Amlinger
2018, S.64).! Entfremdungserfahrungen entstehen u.a. dann, wenn Arbeit aufgrund
von Autonomieverlust zunehmend fremdbestimmt wird, aufgrund ihrer Partialisie-
rung in Teiltitigkeiten ihren Ganzheitlichkeitscharakter verliert sowie aufgrund von
zunehmender Intransparenz in Verbindung mit fehlender Gegenstindlichkeit ver-
wehrt, den eigenen Aufgaben Bedeutung und Sinn zuzuschreiben (Jaeggi 2013,
2016; Kubler 2013). Mit Bezug auf Pfeiffer (2001) sowie Vagek (2016) sehen Worwag
und Cloots (2018) die Gefahr der Entfremdung digitaler Arbeit darin, dass (a) sich
Menschen zunehmend fiir sie unverstindlichen bzw. nur bedingt nachvollziehbaren
Algorithmen unterwerfen, welche die Durchfithrung ihrer Arbeit bestimmen, (b) ein
Grofiteil der Arbeit von Maschinen iitbernommen wird und der Mensch sich nur
noch auf die Bearbeitung einzelner, routinierter Teiltitigkeiten beschrinkt, welche
von den Maschinen vorgegeben werden, (c) die von Menschen zu bewiltigenden
Aufgaben einem von Maschinen vorgegebenen Zeitregime unterworfen werden,
und (d) Menschen sich aufgrund steter Uberwachung und der Angst vor Repressa-
lien zu einer ibertriebenen Zeiteffizienz genétigt sehen.

Neben potenziellen Entfremdungstendenzen bestehen im Zusammenhang mit
der digitalisierten Transformation fir die betroffenen Beschiftigten auch Risiken der
zunehmenden Entgrenzung von Arbeit. Unter Entgrenzung wird die Aufhebung bzw.
Verwisserung etablierter zeitlicher, riumlicher, fachlicher oder auch sozialer , Struk-
turen und Organisationsprinzipien von Arbeit und Betrieb“ (Vof3 2018, S. 30) verstan-
den. Fischer und Pohler (2018) weisen beispielsweise darauf hin, dass Informatio-
nen, welche zur Ausfiihrung von Arbeit durch Menschen benétigt werden, schneller
und zunehmend ortsungebunden zur Verfiigung stehen. Es ist daher nicht mehr no-
tig, dass Beschiftigte ihre Erwerbsarbeit zu einer gewissen Zeit an einem gewissen
Ort erbringen, z. B. weil Kontrolle und Steuerung von Maschinen tiber mobile digi-
tale Endgerite Giber das Internet méglich sind. Damit einher geht auch eine gewisse
Notwendigkeit, dass Beschiftigte, die zeitlich und ortlich flexibel arbeiten, aus eige-
nen oder betrieblichen Griinden heraus stindig erreichbar sind bzw. sein sollen,
z.B. weil dienstliche E-Mails auf dem Smartphone gelesen werden oder die Ma-
schine auch am Abend noch iiberwacht wird, und somit die Grenze zwischen Arbeit
und Freizeit immer stirker verwischt (s. auch Apt etal. 2016; Harteis 2018). Dies
birgt fiir Beschiftigte sowohl Chancen als auch Risiken zugleich, z. B. Moglichkeit
der Wahrnehmung privater Termine wihrend der sonst iiblichen Kernarbeitszeit vs.
stindige Unterbrechung von Erholungsphasen. Neben diesen innerbetrieblichen
Auswirkungen ermdoglicht jedoch die angesprochene zeitliche und ortliche Flexibili-
sierung von Arbeit gleichzeitig das Outsourcen von Beschiftigten. Durch Arbeitsmo-
delle wie beispielsweise Crowdwork oder Clickwork kénnen Betriebe Tétigkeiten zu-
nehmend an externe Dienstleister:innen auslagern und dadurch die Kernbelegschaft
mit Normalarbeitsverhiltnissen reduzieren (s.z. B. Apt et al. 2016).

1  Es ist darauf hinzuweisen, dass die (Be-)Deutung des Entfremdungsbegriffs weiter zu fassen ist, als dem hier mit Be-
zug auf die Digitalisierung von Arbeit Rechnung getragen wird. Fiir eine Ubersicht tiber die Verwendung des Begriffs in
der Literatur kann z. B. auf Amlinger (2018) oder tiefergehend auf Schmid (1984) verwiesen werden.



Michael Goller, Carina Caruso, Angelina Berisha-Gawlowski, Christian Harteis 61

Nachdem nun das Phinomen der digitalen Transformation von Arbeit im Allge-
meinen dargelegt wurde, wird im folgenden Teilkapitel auf momentane Digitalisie-
rungstendenzen in der Landwirtschaft eingegangen. Dies ermdglicht ein besseres
Verstindnis der Befunde des empirischen Teiles dieses Beitrages (Kap. 6).

3  Digitalisierung in der Landwirtschaft

Die Aufgabe der Landwirtschaft besteht in der Produktion pflanzlicher und tieri-
scher Erzeugnisse mit dem primiren Ziel der Versorgung der Bevolkerung mit
Nahrungsmitteln sowie sekundir der Leistung eines Beitrages zur gesamtgesell-
schaftlichen Energie- und Rohstoffversorgung, z. B. durch Biomasse. In Deutschland
sowie den meisten anderen westlichen Staaten ist die Landwirtschaft durch eine
hohe Spezialisierung auf einzelne Produktionszweige gekennzeichnet, die sich in
Acker-, Obst- und Weinbau sowie Tierhaltung aufteilt. In der Tierhaltung ist es darii-
ber hinaus wiblich, dass sich die Betriebe auf eine spezielle Tierart, z.B. Rinder,
Schweine oder Gefliigel, spezialisieren. Insgesamt bewirtschaften die landwirtschaft-
lichen Betriebe ca. 50 Prozent der Landfliche in Deutschland, wobei dies zu 90 Pro-
zent in Familienbetrieben geschieht (vgl. BMEL 2018Db).

Konstituierend fiir die 6konomische Leistungserbringung in der Landwirtschaft
ist, dass ein hoher Anteil der Produktionskosten auf Betriebsmittel, z. B. Maschinen
und Verbrauchsmaterial (z. B. Diinger, Pflanzenschutzmittel und Futter), zuriickzu-
fithren ist und nur ein geringer Anteil auf den benétigten Personaleinsatz entfillt
(Reinecke 2015). Es ist daher nicht verwunderlich, dass dem Einsatz digitaler Tech-
nologien, die zur Effizienzsteigerung von Produktionsprozessen fithren, z. B. gerin-
gerer Einsatz von Diinger bei gleichen Ergebnissen, viel 6konomisches Potenzial
unterstellt wird und im Vergleich zu anderen Wirtschaftsbereichen bereits verhilt-
nismiflig weit vorangeschritten ist (Bahrs 2018; BMEL 2018a; DBV 2015; Gotz &
Duda 2018; Hartung 2018; Reinecke 2015). Neben den 6konomischen Vorteilen wer-
den digitalen Technologien in der Landwirtschaft dariiber hinaus ckologische Poten-
ziale zugeschrieben. So kann man beispielsweise durch das gezielte Aufbringen von
Pflanzenschutzmitteln durch automatisierte Erkennung von Unkriutern sowohl
Kosten sparen als auch den Boden schonen, da insgesamt weniger Chemikalien ver-
braucht werden miissen (BMEL 2018a; DBV 2015; siehe aber auch kritisch hierzu
u.a. Vof3 2018).

Innerhalb der unterschiedlichen Produktionszweige der Landwirtschaft ist die
Digitalisierung von Arbeitsprozessen unterschiedlich stark vorangeschritten (Herlit-
zius 2018; Pickel 2018). So befinden sich bspw. im Acker- und Obstbau autonome
Systeme zur Unkrautbekimpfung durch Unkrautroboter oder fiir die autonome
Obsternte bisher erst in der Prototypen-Versuchsphase, obwohl sich halb- bis voll-
automatisierte Si- und Erntemaschinen auf Feldern bereits an vielen Standorten
durchgesetzt haben. In der Tierhaltung ist es vor allem die automatisierte, bedarfs-
gerechte Futterzuweisung auf Basis von Gesundheits- und Leistungsdaten, welche
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hiufig im landwirtschaftlichen Alltag bereits produktiv eingesetzt wird (Biischer
2018). Dariiber hinaus erfolgt in vielen Eier erzeugenden Betrieben das Screening
der Eier auf Beschidigungen oder Blutflecken sowie in Schweinemastanlagen und
Hofen mit Rinderhaltung die Sortierschleusung von Tieren, z.B. in verschiedene
Stall- und Auflenbereiche, vollautomatisiert (ebd.). Die stirkste technologische
Durchsetzung von Arbeits- und Produktionsprozessen ist bisher in der Milchvieh-
wirtschaft zu verzeichnen (ebd.; DBV 2015; Gotz & Duda 2018; Herlitzius 2018). Ne-
ben den bereits beschriebenen Technologien werden hier u.a. vollautomatisierte
Melkroboter oder korpernahe Sensorik zur Brunst- und Verdauungserkennung ein-
gesetzt. Ublich ist auch der Einsatz von Herdenmanagementsystemen, in denen
jede Kuh als , digitaler Zwilling* (Kap. 2) abgebildet und durch Echtzeitdaten der ver-
netzten Systeme charakterisiert wird.

Tiefergehende Diskussionen zu den Effekten der Digitalisierung auf die Arbeit
der Landwirt:innen finden sich in der Literatur nur wenige. Bahrs (2018) sowie Rei-
necke (2015) betonen den Wegfall monotoner und gefihrlicher Routinetitigkeiten
und damit einhergehend eine Erhéhung der Arbeitssicherheit, des Arbeitskomforts,
der Arbeitszufriedenheit, der Arbeitszeitflexibilitit sowie einer ansteigenden erhoh-
ten Attraktivitit des Berufsfeldes fiir Nachwuchskrifte. Die mit der landwirtschaft-
lichen Arbeit verbundenen Anforderungen werden somit automatisch héher, was ei-
nen geringeren Bedarf an geringqualifizierten Arbeitskriften mit sich bringen sollte
(Herlitzius 2018). Eine Gefahr wird in den bereits oben dargestellten Ironies of Auto-
mation gesehen. Durch den hohen Automatisierungsgrad miissen Landwirte be-
stimmte Arbeitstitigkeiten nicht mehr ausfithren, wodurch nétige Arbeitsroutinen
durch Erfahrungslernen nicht mehr hinreichend aufgebaut werden kénnen (ebd.).

4  Fragestellung

Bisher haben sich nur wenige empirische Studien den Auswirkungen der in den vo-
rangegangenen Kapiteln beschriebenen, technologieinduzierten Wandlungstenden-
zen auf die Gestaltung und Organisation von Arbeit gewidmet. Dies mag unter an-
derem in dem schon angefithrten Faktum begriindet liegen, dass in vielen Branchen
die Digitalisierung von Produktions- und Geschiftsprozessen nur sehr einge-
schrinkt vorangeschritten ist. In der Landwirtschaft und vor allem in der Milchvieh-
wirtschaft wurden hingegen bereits vor einigen Jahren in vielen Betrieben bereits
Technologien eingefiihrt, welche den Entwicklungen entsprechen, die in der Litera-
tur unter dem Stichwort , Industrie 4.0 subsumiert werden.

Die empirische Studie, die im Folgenden beschrieben wird und deren Ergeb-
nisse anschliefend dargelegt und diskutiert werden, leistet einen Forschungsbeitrag
zu den Auswirkungen der Digitalisierung auf die Gestaltung und Organisation von
Arbeit aus der Perspektive der Landwirt:innen. Ihr Ziel ist es, die Auswirkungen der
Digitalisierung auf die Gestaltung und Organisation von Arbeit aus der Perspektive



Michael Goller, Carina Caruso, Angelina Berisha-Gawlowski, Christian Harteis

von Landwirt:innen exemplarisch zu untersuchen. Folgende zwei Forschungsfragen
werden in diesem Beitrag beantwortet:
1. Wie wird der Wechsel vom traditionellen zum digitalisierten Landwirtschaftsbe-
trieb von den beschiftigten Landwirtiinnen erlebt? Finden sich Hinweise auf
Entfremdungs- bzw. Entgrenzungstendenzen?

2. Welche Kompetenzen benétigen die Landwirt:innen zur Bewiltigung ihrer digi-
talisierten Arbeitstdtigkeit im Vergleich zur traditionellen Landwirtschaft? Wie
wurden die nun benétigten Kompetenzen zur Bewiltigung der verinderten Ar-

beit erworben?

5

Methode

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden explorative Leitfadeninterviews
mit Landwirt:innen gefithrt. Zur Akquise von Interviewteilnehmer:innen wurden
verschiedene Landwirtschaftsbetriebe mit dem Fokus Milchviehwirtschaft in Ost-
westfalen-Lippe sowie Siid-Niedersachsen telefonisch und schriftlich angefragt. Ins-
gesamt erklirten sich neun Betriebe und zehn Interviewpartner:innen (eine Frau,
neun Minner) bereit, an der Studie teilzunehmen. Tabelle 1 gibt einen Uberblick zu
Ausrichtung und Digitalisierungserfahrungen der Betriebe sowie zu Informationen
iiber die interviewten Landwirt:innen.

Tabelle 1: Beschreibung der an den Interviews teilnehmenden Betriebe sowie der Interviewpartner:innen

Be- ] Ay (P Informationen iiber
trieb Ausrichtung Digitalisierungsstand die Interviewpartner:innen
1 Milchviehwirtschaft, Nach- Melkroboter, automatisierte Diplom-Agraringenieur
zucht von weiblichen Jung- Milchanalyse
tieren, Ackerbau fiir Futter-
versorgung
2 Milchviehwirtschaft Melkroboter, automatisierte 1. Staatlich gepriifter Land-
Milchanalyse, Bodenreini- wirt
gungsroboter 2. Bachelor of Science Agrar-
wirtschaft
3 Milchviehwirtschaft, Ackerbau | Melkroboter, automatisierte Berufsausbildung zum Indus-
fiir Futterversorgung und Ver- | Milchanalyse, automatisierte | triemechaniker, Abendkurse
kauf Fiitterung, Bewegungs-/ Landwirtschaft
Wiederkausensorik
4 Milchviehwirtschaft, Nach- Digitale Brunstiiberwachung | Berufsausbildung zum
zucht von weiblichen Jung- sowie Abkalbeiiberwachung Elektriker, Berufsausbildung
tieren mittels Bewegungs-/Wieder- | zum Landwirt
kausensorik; automatisierte
Kraftfutterabgabe
5 Milchviehwirtschaft, Nach- Automatisierte Milchanalyse, | Staatlich geprufter Agrar-
zucht von weiblichen Jung- digitale Brunstiiberwachung, | betriebswirt
tieren automatisierte Milchanalyse
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(Fortsetzung Tabelle 1)

tﬁ:b Ausrichtung Digitalisierungsstand L?:‘)I;T::\I/?er::;at:tb:;r:innen
6 Milchviehwirtschaft, Kaserei Melkroboter, automatisierte Berufsausbildung zum Land-
mit Direktvermarktung Milchanalyse, digitale Weide- | wirt, Bachelor of Science
steuerung, Bewegungs- Agrarwirtschaft
sensorik
7 Milchviehwirtschaft, Ackerbau | Melkroboter, automatisierte Berufsausbildung zum Land-
fiir Futterversorgung und Ver- | Milchanalyse, digitale Weide- | wirt; momentan in Ausbil-
kauf steuerung, Wiederkau- dung zum staatlich gepriiften
sensorik, Ackerschlagdatei Agrarbetriebswirt
8 Milchviehwirtschaft, Nach- Melkroboter, automatisierte Berufsausbildung zum Land-
zucht von weiblichen und Milchanalyse, digitale wirt; momentan in Ausbil-
minnlichen Jungtieren, Acker- | Brunstiiberwachung, Weide- dung zum staatlich gepriiften
bau fiir Futterversorgung und | steuerung, Reinigungs- Agrarbetriebswirt
Verkauf roboter, Parallelfahrsystem
fiir Traktoren
9 Milchviehwirtschaft, Nach- Automatisierte Milchanalyse, Berufsausbildung zum Land-
zucht von weiblichen und Bewegungssensorik, automa- | wirt, Bachelor of Science
minnlichen Jungtieren, Acker- | tisierte Kraftfutterabgabe Maschinenbau
bau fiir Futterversorgung

Alle Interviews wurden auf den Héfen der Landwirt:innen durchgefiihrt. Zum Ein-
satz kam hierbei ein halb-standardisierter Interviewleitfaden, der offene Fragen zur
Verinderung der landwirtschaftlichen Tatigkeit aufgrund der eingefiihrten Techno-
logien, zu den verinderten Kompetenzbedarfen sowie den Modi des Kompetenz-
erwerbs enthielt. Alle Interviews wurden nach Einholung der Erlaubnis der Inter-
viewpartner:iinnen aufgezeichnet und anschliefend transkribiert. Insgesamt ent-
stand dadurch ein Textmaterial von 54.455 Wortern, welches inhaltsanalytisch in
Anlehnung an Mayring (2015), Kuckartz (2016) und Schreier (2012) ausgewertet
wurde.

Im ersten Schritt wurde ein deduktives Kategoriensystem entworfen, welches
zur ersten Strukturierung des Interviewmaterials verwendet wurde. Die folgenden
deduktiven Kategorien kamen zum Einsatz. Es werden zuerst die Hauptkategorie
und dann die Unterkategorien genannt: (1) Digitalisierung auf dem Hof: 1.1 Art der
Anderung, 1.2 Grund der Anderung; (2) Verinderung der Arbeit: 2.1 Wegfall von
Tatigkeiten, 2.2 Neue Tatigkeiten, 2.3 Verdnderung von Titigkeiten; (3) Kompetenz-
bedarfe; (4) Modi des Kompetenzerwerbs: 4.1 Erfahrungslernen, 4.2 Sozialer Aus-
tausch, 4.3 Mediennutzung, 4.4 Formale Lerngelegenheiten, 4.5 Sonstiges sowie
(5) Sonstiges.

Nach einem ersten groben Kodierungsdurchgang wurden folgende induktive Ka-
tegorien aus dem Material generiert: 1.2.1 Arbeitsbelastung, 1.2.2 Arbeitskrifteman-
gel, 2.1.1 Arbeit im Stall, 2.1.2 Kontakt mit den Kiihen, 2.2.1 Biirotitigkeit, 2.2.2 Da-
teneingabe, 2.2.3 Datenauswertung, 2.2.4 Instandhaltung und Reparatur. Mit den
final gebildeten deduktiven und induktiven Kategorien wurde dann das Material
durch die zwei ersten Autor:iinnen dieses Beitrages mit der Unterstiitzung von
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MAXQDA 2018 parallel kodiert. Abweichungen bei den Kodierungen wurden disku-
tiert und im Konsensverfahren fiir eine bestimmte Kategorie entschieden. In einem
dritten Schritt wurden alle kodierten Textpassagen paraphrasiert und die Paraphra-
sen dann inhaltlich zusammengefasst. Somit konnten die in den Interviews enthal-
tenen Kernaussagen extrahiert und zur Verschriftlichung des Ergebnisteils herange-
zogen werden.

6 Befunde

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Interviewanalysen dargelegt. Die Ergeb-
nisse werden entlang der oben aufgefithrten Reihenfolge der Hauptkategorien zu-
sammengefasst.

6.1 Digitalisierung der Hofe

In den befragten Milchviehbetrieben kommen unterschiedliche, miteinander ver-
netzte digitale Technologien zum Einsatz, welche sich mittel- bzw. unmittelbar auf die
Arbeitstitigkeit der Landwirt:innen auswirken. Der Melkvorgang wird in der Mehr-
zahl der Betriebe durch einen Melkroboter iibernommen und ist vollautomatisiert.
In allen Betrieben, auch in denen ohne automatisierte Melkstinde, wird die Milch
nach dem Melken automatisch auf bestimmte Parameter hin analysiert, die Aus-
kunft tiber die Qualitit der Milch sowie die Vitalitit der Kithe geben kénnen. Darii-
ber hinaus sind in vielen Betrieben die Tiere mit RFID-Chips (Radio-Frequency
Identification) sowie kérpernaher Sensorik ausgestattet. Die RFID-Chips erlauben,
dass die Tiere automatisiert auf sie zugeschnittenes Futter in spezifischer Menge er-
halten sowie beim Einsatz von Torsteuerungen gemifs hinterlegter Berechtigung ei-
genstindig bestimmte Teile des Hofs betreten konnen, z. B. spezifische Stille oder
Weiden. Korpernahe Sensoren erméglichen das Sammeln von Bewegungs- und Wie-
derkaudaten, die Riickschliisse auf die Futteraufnahme, die Futterverwertung sowie
die Fruchtbarkeit bzw. die Abkalbewahrscheinlichkeit zulassen. Die Daten der ein-
zelnen Systeme werden in sogenannten Herdenmanagementprogrammen zusam-
mengefithrt, visualisiert und verwaltet. Dartiber hinaus kommen in bestimmten
Betrieben noch Videotiberwachung der Stille, Reinigungsroboter sowie Parallelfahr-
systeme und Ackerschlagdateien fiir die Bewirtschaftung von Ackerflichen zum Ein-
satz.

Als Griinde fiir die Einfithrung digitaler Technologien auf ihren Hoéfen nannten
die Landwirte vor allem das Ziel der Arbeitserleichterung sowie betriebswirtschaft-
liche Erwigungen. Durch die Automatisierung sollten die korperliche Arbeit und die
Arbeitszeit insgesamt verringert werden. Dariiber hinaus wurde dargelegt, dass die
Technologien zur Einsparung von Arbeitskriften, z. B. aufgrund des existierenden
Fachkriftemangels, sowie der Effizienzsteigerung durch die Haltung von mehr Ki-
hen bei gleichbleibendem Arbeitseinsatz eingefithrt wurden.
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6.2  Veridnderung der Arbeitstitigkeit

Auf allen Héfen wird die Einfithrung der digitalen Technologie mit dem Wegfall kor-
perlicher Arbeit im Allgemeinen sowie weniger Arbeit vor Ort im Stall in Verbin-
dung gebracht. Hierzu gehéren vor allem der Wegfall des hindischen Melkprozesses
auf den Hofen, die Melkroboter einsetzen, sowie der Wegfall der visuellen Uberwa-
chung gewisser Verhaltensparameter der Tiere beim Einsatz von korpernaher Senso-
rik, z.B. das Hiipfen, was die Brunstfihigkeit des Tieres anzeigt. Damit geht eine
Verringerung des direkten, haptischen Kontaktes mit den Tieren einher, welche nur
noch im Bedarfsfall aufgesucht werden (s.u.). Die Tdtigkeit auf digitalisierten Hofen
wird dartiber hinaus als weniger schmutzig bezeichnet.

Abgelst wird die manuelle Arbeit am Tier durch die Uberwachung und Kon-
trolle der nun eingesetzten Technologien. Hierzu gehort vor allem die Auswertung
der unterschiedlichen von den Sensoren gelieferten Informationen sowie das Ein-
pflegen relevanter Daten, die zur Steuerung der Maschinen nétig sind, z. B. bei der
Medikamentengabe, die dazu fiihrt, dass die Milch der betroffenen Tiere nicht wei-
terverwendet werden darf. Bei der Datenanalyse wird sich hierbei hauptsichlich auf
die Interpretation von Norm- oder Durchschnittsabweichungen konzentriert. So wer-
den die gelieferten Daten dahingehend gepriift, ob sich die Milch- oder Bewegungs-
parameter einzelner Tiere auflerhalb gewisser Vorgaben bzw. dem Durchschnitt der
letzten Tage befinden oder aber die Roboter beispielsweise einzelne Tiere aufgrund
von Fehlfunktionen nicht melken konnten. Dadurch wird den Landwirtinnen ein
Handlungsbedarf angezeigt, z. B. eine sich anbahnende Krankheit. Die Analyse von
Daten bzw. die Pflege von Datenbestinden wird am Computer oder an anderen mo-
bilen Endgeriten (z.B. Tablets, Smartphones) vorgenommen.

».. das geht jetzt mehr auf Kontrolle, Datenabgleich und ja dementsprechend handeln.“
(Interview 4)

»Ja, genau, ist richtig. Vom kérperlichen hin zu einer computergestiitzten Arbeit gewor-
den.“ (Interview 9)

»Zum Beispiel bei der Aktivitit Abweichungen vom Normalem. Die Kuh hat ein gewis-
ses Laufpensum, was sie am Tag absolviert. Und wenn sie bullig ist, ist sie aufgeregt.
Die hat einen anderen Rhythmus auf einmal. Und dieses Mehrlaufen, diese Mehraktivi-
tat, die kriege ich in den Rechner in Form von einer Grafik. Grafik oder einfach nur Zah-
len, aber Grafik ist immer schoner, dann sehe ich sofort Ausschlige und weif sofort

¢«

,Aha, da muss ich jetzt darauf achten‘.“ (Interview 5)

,Und in erster Regel ist es eigentlich so, dass ich dadurch, dass ich jetzt nicht mehr im
Melkstand stehe und die einzelne Kuh sehe, sondern nur die Herde wirklich und nur
mit den Tieren wirklich viel zu tun habe, die eben Probleme machen und nicht zu die-
sem Roboter kommen. Dadurch muss ich natiirlich auch andererseits gewihrleisten,
dass ich trotzdem den Gesundheitsstatus der anderen Tiere beobachte, weil gerade
Krankheiten, die im Friithstadium erkannt werden, verhindern immense Kosten. Also
man kann Behandlungskosten auf ein Minimum reduzieren. Und dann ist es wirklich
wichtig, dass ich diese Daten wie diese Futteraufnahmemenge, dann diesen Bewegungs-
index, dass ich das wirklich fiir jedes Tier zumindest tiberfliege, gucke ist da alles in
Ordnung. Und kann dann wirklich Rickschliisse rausziehen und kann dadurch wirklich
bares Geld dann irgendwo sparen.“ (Interview 6)
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Dariiber hinaus wurde auch die Wartung und Reinigung der Maschinen angespro-
chen, die nun Teil der Titigkeit der Landwirt:innen ist. Hierbei wird jedoch betont,
dass fast ausschliefllich die Behebung mechanischer Probleme sowie der Tausch von
Verschleifiteilen selbst vorgenommen werden kénnen. Fiir Probleme mit elektroni-
schen Komponenten bzw. mit eingesetzten Softwareapplikationen muss auf die
Hilfe von Servicetechniker:innen zurtickgegriffen werden. Sollte es zum Ausfall kri-
tischer Komponenten kommen, so kommt ein Grofiteil der Taitigkeit auf dem Hof
zum Erliegen, weshalb aus betriebswirtschaftlichen Griinden sowie zum Erhalt der
Tiergesundheit ein 24-stiindiger Notfallservice in Anspruch genommen werden
muss, der vom Hersteller der eingesetzten Anlagen angeboten wird.

,Also beheben kénnen wir die normalen mechanischen Dinge, die halt an ja in dem Sys-
tem mit drin sind ...“ (Interview 3)

,Das darf man nicht einfach unterschitzen. Und es ist so, wenn es gerade sehr an digi-
tale Technikkomponenten geht, dann ist man auch oft ein bisschen hilflos, also ir-
gendwo ist dann auch die Grenze des Landwirtes in der Reparaturfihigkeit, wo man
dann wirklich auch auf den Service angewiesen ist. Also das war frither nicht, wo man
so analoge Komponenten hatte, da konnte man noch sehr viele Reparaturen noch selber
durchfiihren. Jetzt auch noch, aber alles was an Technik und, also alles was an Platinen
und Software geht, da wird es dann hiufig schon schwieriger, weil das sehr eingeengt
ist, auch in der Reparaturfihigkeit.“ (Interview 6)

,Das kommt ganz darauf an, was es ist. Ich versuche es erst immer. Aber mal gelingt es
mir, manchmal auch nicht. Das ist manchmal so. Man ist schon mehr auf Fachpersonal
angewiesen, die das dann warten und betreuen. Und das ist schon so. Also immer weif?
ich es auch nicht.“ (Interview 5)

Aufgrund der Vernetzung der einzelnen Teilsysteme auf dem Hof betonen die meis-
ten der befragten Landwirt:innen, dass ihre Arbeit zeitlich und geografisch an Flexi-
bilitit gewonnen hat. Aufgrund des moglichen internetbasierten Zugriffes auf die
Daten sowie aufgrund der Moglichkeit zur Fernsteuerung der Maschinen ist es nicht
mehr nétig, stindig vor Ort zu sein, um die ablaufenden Geschiftsprozesse zu iiber-
wachen bzw. steuernd einzugreifen.

,Das ist kérperlich leichter, es ist ja, man, ich sag mal, ich kann jetzt auch mal hier im
Haus sitzen und mich einwihlen und gucken, was ist. Ich muss nicht direkt im Stall
sein, Vorort sein unbedingt, also ich kann auch tiber, ich sage mal, vom Urlaub aus mich
mal einwihlen und gucken und ich sehe zu Hause und kann dann auch 500 Kilometer
entfernt sein und sehe genau, welche Kuh gerade am Melken ist, das ist dann manchmal
irre und ich kann mich dann auch von da auf den Roboter einwihlen und kann dann
sagen, so pass auf, die Kuh hat ein Problem, ich sehe das gerade, weil ich mich zufillig
gerade eingewihlt habe und kann dann sagen, lass die Kuh nicht raus und ruf dann
eben meinen Mitarbeiter oder mein den, der gerade hier so zustindig ist, rufe ich an
und sage, pass auf, ich habe die Kuh eingesperrt, guck da mal eben nach.“ (Interview 1)

,Genau, dann haben wir einmal vom Handy oder Tablet oder egal wo haben wir Zugrift
darauf, genauso wie auf die Melktechnik, auf die Robotertechnik. Egal wo wir rumlau-
fen, kénnen wir vom Handy aus steuern und gucken, was ist da los und gegebenenfalls
eingreifen da und sowas.“ (Interview 2)
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Die Automatisierung der Melkprozesse erlaubt dariiber hinaus, dass die Tagespla-
nung der Landwirt:innen weniger stark vorgegeben ist. Musste vor der Einfithrung
der Melkroboter morgens und abends jeweils circa zwei Stunden gemolken werden,
so lisst sich diese Zeit nun frei fiir andere Arbeitstitigkeiten disponieren oder wird
als Freizeit genutzt.

,Und es ist eine Flexibilisierung. So hat man im alten Stall seine festen Zeiten. Immer
morgens und abends gleiche Uhrzeit, beim Roboter, wenn er jetzt keine Stérung hat
oder sonst was kann man nach Schiitzenfest auch schon mal eine Stunde spiter, kann
man auch mal eine Stunde linger liegen bleiben.“ (Interview 2)

LAlso Arbeit ist es immer noch, aber nicht mehr so die Arbeit, die man im Melkstand
hatte und diese zeitengebundene Arbeit, ist auch nicht mehr. Also dass man sonntags
morgens auch mal um acht anfangen kann als um sieben oder so.“ (Interview 8)

In diesem Zusammenhang wird jedoch betont, dass die Landwirt:innen ganztigig
erreichbar sein miissen, um auf potenzielle Probleme der Maschinen zu reagieren,
welche ihnen per Smartphone-App, SMS oder Anruf signalisiert werden. Dies erfor-
dert zudem, dass die Landwirt:innen stets in irgendeiner Art und Weise erreichbar
sind. Nur so kann der reibungslose Betrieb der Héfe gewihrleistet werden.

»Ja, was ich schon sagte, dieser Bereitschaftsdruck, dieses Bereitschaftslevel, das man
haben muss, das ist irgendwo schon eine psychische Belastung, man nimmt die kérper-
liche Belastung weg, was allgemein in der Landwirtschaft in den letzten Jahren so war,
sondern, also kérperliche Belastung weg, dafiir mehr psychische Belastung. Also wir ha-
ben, also allgemein bekannt in der Landwirtschaft weniger Probleme heutzutage mit ir-
gendwie Bandscheibenvorfillen, irgendwelche Gelenkprobleme, sondern viel mehr Pro-
bleme wie neue psychische Krankheiten, wie Burnout. Und das ist jetzt eben bei diesem
Digitalisierungsschritt, den wir gegangen sind, auf jeden Fall so, dass wir gesagt oder
dass wir wirklich merken. Es ist immer so, man hat immer, guckt, ,Okay, habe ich das
Handy dabei? Ist noch Strom drauf? Kann die Anlage sich melden? Bin ich erreichbar?
Und das ist natiirlich schon so, dass man dann nie voll und wirklich abschalten kann.
Und das ist auf jeden Fall auch kritisch zu sehen. Das ist die Kehrseite der Medaille.
Aber es ist eigentlich so, dass die Vorteile iiberwiegen, also das nehme ich bisher noch
gerne in Kauf.“ (Interview 6)

Die beschriebenen Anderungen der beruflichen Titigkeiten werden von den befrag-
ten Landwirt:innen grofitenteils positiv bewertet. Keine bzw. keiner von ihnen wiirde
die Digitalisierung des eigenen Hofes riickgingig machen wollen. Die Arbeit wird
als leichter, interessanter, vielfiltiger und flexibel organisierbar wahrgenommen. Vor
allem technikaffinen Personen macht sie aufgrund der technologischen Méglichkei-
ten auch mehr Spafl. Als belastend wird jedoch der erlebte Druck wahrgenommen,
der auf den notwendigen Bereitschaftsdienst zuriickzufiihren ist. Eine stressige Si-
tuation entsteht, wenn es zum Ausfall des digitalen Systems kommt, da die befrag-
ten Landwirt:innen hier auf Hilfe von auflen angewiesen sind und zum Teil hohe
Kosten mit dem Ausfall eines digitalen Systems verbunden sind. Kritisch wird von
einigen auch der anfallende Wartungsaufwand beurteilt.
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6.3 Kompetenzbedarfe

Neben den grundlegenden fachlichen Kompetenzen, welche auch in traditionellen
Landwirtschaftsbetrieben benétigt werden, betonen die befragten Landwirt:innen,
dass Kompetenzen zur Bedienung von Computern und anderweitigen mobilen End-
geriten sowie der darauf laufenden Software aufgrund der Einfithrung digitaler
Technologien auf den Hofen relevanter geworden seien. Auch ein grundlegendes
Technikverstindnis wird zur Bewiltigung der anfallenden Aufgaben und Probleme
unterstellt.

,Und das/ Man braucht dann natiirlich auch ein technisches Know-how. Das ist klar. Fiir
jemand, der mit Digitalisierung nicht viel am Hut hat, da ist das Arbeiten damit auch
nichts. Also der sollte dann lieber mit dem Althergebrachten dann arbeiten. (Interview 6)

»Interviewerin: Gibt es denn auch Aufgaben, die neu hinzugekommen sind? Die es also
vorher nicht gab?

Landwirt:in: Ja, auf jeden Fall sollte man sich besser mit Computern auskennen und mit
Touch eventuell auch. [...] Ja, es ist nicht mehr so eine einfache Arbeit, es lduft halt viel
iiber Maschine ab, dass man halt auch ein Verstindnis fiir die Maschine braucht und
mit der Maschine arbeiten muss.“ (Interview 8)

Da ein Grofiteil ihrer jetzigen Tatigkeit aus Extraktion und Interpretation von Sen-
sordaten besteht, wird von den Befragten betont, dass entsprechende Kompetenzen
im Umgang mit Daten eine hohe Relevanz haben. Hierzu gehoren auch das Wissen
und die Fihigkeit, niitzliche von weniger niitzlichen Datenbestinden differenzieren
sowie angezeigte Norm- bzw. Durchschnittsabweichungen vor dem Hintergrund des
eigenen Fachwissens kritisch hinterfragen zu kénnen.

»-.. also die Datenflut, die man da kriegt/ klar, man muss sie auswerten und auch einset-
zen konnen, sonst taugt das beste System nichts, wenn der davor die Daten nicht verar-
beiten kann.“ (Interview 4)

»Das will ich eigentlich gar nicht wissen, ich will eigentlich nur wissen, wenn etwas un-
normal ist. Wenn die Kuh von einem normalen Wert abweicht. Das will ich wissen.
Mich interessiert nicht ob sie jetzt sechs Stunden oder acht Stunden geschlafen hat. Das
interessiert mich nicht. Ich will nur wissen hat die sich unnormal verhalten. Ist da etwas
anders als sonst. Und dann kann ich das erkennen und kann daraus Riickschliisse zie-
hen. Was ist da los? Warum hat die das gemacht? Und dann bedarf es natiirlich auch
einer gewissen Erfahrung, um das zu erkennen, warum weif ich, zehn Mal ist das da
gewesen und dann wird es bei der elften auch so sein. Und wenn ich zum Beispiel am
Tag davor irgendwie Klauenpflege gemacht habe und habe die Kithe durcheinanderge-
bracht, dann hilft mir dieses ganze System nicht. Dann ist durch diese Unruhe im Stall,
sind die Werte verindert. Also kann ich an dem Tag auf die Werte iiberhaupt daran. Das
muss ich auch wieder im Kopf haben.“ (Interview 5)

6.4 Kompetenzerwerb

In den Interviews finden sich nur wenige Hinweise darauf, dass die Kompetenzen,
welche zur Bedienung der digitalen Teilsysteme nétig sind, bereits in der Erstausbil-
dung der Landwirt:innen erworben werden konnten. Vielmehr wird von allen Inter-
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viewpartner:innen beschrieben, dass sie im Rahmen der Einfiihrung der Maschinen
auf ihren Hoéfen von Servicetechniker:innen der Hersteller eingewiesen wurden. Die
Anlernprozesse umfassen in der Regel ein bis zwei volle Tage, in denen die Techni-
ker:innen 24 bis 48 Stunden auf den Hoéfen verbringen, mit den Landwirt:innen ge-
meinsam die Technologie bedienen und diese zur Arbeit mit dem System befihigen.
Vereinzelt wurde auch darauf hingewiesen, dass manche Hersteller Schulungen fiir
ihre Produkte anbieten sowie Weiterbildungstriager entsprechende Lernangebote be-
reithalten. Danach wird der Kompetenzerwerb vor allem als Lernen aus Erfahrung,
z.B. durch Ausprobieren, der Konsultation technischer Unterlagen wie dem Hand-
buch und der Recherche im Internet sowie dem gemeinsamen Austausch zur Pro-
blemlésung mit anderen Landwirt:innen beschrieben.

»Ich sag mal ansonsten, man kriegt ja erst mal irgendwo eine Anweisung von dem, der
es einem verkauft oder jetzt bei dem Melkroboter haben wir zum Beispiel, da gab es ein-
mal eine zusitzliche Person, als wir umgestiegen sind, die mit dabei war, die alles er-
Kklirt hat. Die Kithe mussten sich ja dran gewShnen und dann hatten wir den die ersten
24 Stunden hier, der war rund um die Uhr mit dabei und der hat dann auch die Sachen
sofort erklirt, man kann nicht alles behalten, aber online, man konnte immer wieder an-
rufen, nachfragen und die konnten oder kénnen sich auch extern einwihlen und einem
dann am Bildschirm zeigen, hier, da klicken da klicken ...“ (Interview 1)

Wissen tiber technologische Innovationen und deren Einsatzmdglichkeiten erwer-
ben die befragten Landwirt:innen vor allem durch die Lektiire von Fachzeitschriften
sowie den Besuch von Messen. Aber auch hier wird von einigen Interviewpartner:in-
nen die Relevanz des Austausches mit anderen Landwirt:innen beschrieben, die ent-
sprechende Technik bereits im Einsatz haben, die fiir die eigenen Hofe moglicher-
weise angeschafft werden soll.

»Also wir haben uns das jetzt schon vorgenommen und eigentlich auch relativ konse-
quent gemacht, dass wir uns jedes Jahr einen Tag machen, wo wir uns einen anderen
Betrieb angucken, um einfach zu sehen, was machen andere anders, was machen die
besser. In der Regel haben wir uns Betriebe ausgeguckt, die mal im Wochenblatt stan-
den, die wir dann angerufen haben oder {iber einen Bekannten und noch einen Bekann-
ten, der wieder einen kannte oder so. Um einfach andere MaRnahmen zu sehen, andere
Arbeitsweisen und so weiter. Wo man auch eigentlich jedes Mal was von mitnehmen
konnte, was wir dann auf dem Hof verbessert haben. wenn man nur sein eigenes Ding
macht kommt man nicht weiter. Stillstand ist Riickstand, so.“ (Interview 7)

7 Diskussion

Die interviewten Landwirt:innen geben umfangreiche und interessante Einblicke in
die Anderungen ihrer beruflichen Titigkeit, die mit der Einfithrung digitaler Techno-
logie auf ihren Héfen verbunden sind. Im Folgenden sollen nun die in Kapitel 4 auf-
geworfenen Forschungsfragen mit Riickgriff auf die dargestellten Befunde beantwor-
tet werden.
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Al Erleben des Wandels aus Perspektive der Beteiligten

Die Einfithrung digitaler Technologien in der Landwirtschaft fithrt zu einer Reihe
grundsitzlicher Anderungen, von denen die Beschiftigten auf den Héfen in unter-
schiedlicher Art und Weise betroffen sind. Fiir die qualifizierten Landwirt:innen auf
den Hofen mit Berufsabschluss oder Studium verdndert sich die Arbeit verstirkt in
Richtung Symbolverarbeitung am Computer bzw. zur Uberwachung und Kontrolle
nun automatisch ablaufender Prozesse. Es entfallen vor allem korperlich anstren-
gende und als unangenehm empfundene Titigkeiten, die nun von Maschinen tiber-
nommen werden (s. auch Bahrs 2018 und Reinecke 2015). Dies entspricht dem in
Kapitel 2 dargestellten Spezialisierungsszenario. Anders sieht es fir niedrigquali-
fizierte Beschiftigte aus, die bisher vor allem mit der Ubernahme manueller Titig-
keiten beschiftigt waren. Durch den Maschineneinsatz entfallen diese Titigkeiten
zunehmend (s. auch Herlitzius 2018). Dies entspricht dem oben dargestellten Auto-
matisierungsszenario. Dies kann als Evidenz fiir die Arbeiten von Frey und Osborne
(2017) sowie Dengler und Matthes (2015, 2018) verstanden werden, in denen durch
die Digitalisierung vor allem ein Wegfall von Titigkeiten fiir Niedrigqualifizierte pro-
gnostiziert wird.

Aufgrund der zunehmenden Arbeit am Computer, so berichten die Landwirt:in-
nen, geht ihr unmittelbarer Bezug, der visuelle und haptische Kontakt zu ihren
Tieren verloren. Dies kann aufgrund der zuriickgehenden Gegenstindlichkeit der
Titigkeit als erstes Anzeichen fiir potenzielle Entfremdungstendenzen interpretiert
werden (Jaeggi 2013, 2016; Kiibler 2013). Gleichzeitig berichten die Landwirt:innen
aber auch, dass sie durch die umfassende Datenlage einen besseren Einblick in die
Geschehnisse auf dem Hof und bei den Tieren erlangen. Darin liegt das Potenzial
fiir die Landwirt:in, ihre Tiere und ihre Arbeit besser zu verstehen und kontrollieren
zu kénnen, was gegen eine zunehmende Entfremdung von ihrer Tatigkeit sprechen
wiirde.

Mit dem Anstieg der Relevanz von Kontroll- und Uberwachungsaufgaben beim
Einsatz vollautomatischer Systeme wie Melkroboter entsteht fiir die Landwirt:innen
die Notwendigkeit, fiir den Bedarfsfall, z.B. bei Stérungen, stindig erreichbar zu
sein, um sofort regulierend eingreifen zu kénnen. Dieser Bereitschaftsdienst wird
von den Landwirt:innen zum Teil als belastend empfunden, da die zeitliche Struktu-
rierung des Arbeitstages somit aufgehoben, d.h. entgrenzt wird (s. auch Apt etal.
2016; Harteis 2018). Gleichzeitig weisen die Landwirt:innen auch darauf hin, dass
die digitalen Systeme ein flexibleres Arbeiten mit mehr Planungsautonomie und ei-
ner besseren Vereinbarkeit von Beruf und Freizeit ermoglichen. Der Arbeitstag wird
weniger stark durch den Melkprozess bestimmt, wodurch Arbeiten zeitlich flexibel
geplant werden kénnen. Durch die Méglichkeit des Fernzugriffs ist es nicht nétig,
dass die Landwirt:innen stindig vor Ort im Stall sind, sondern Uberwachungs- und
Steuerungstitigkeiten auch aus der Ferne vornehmen kénnen, z.B. von zuhause
oder im Urlaub. Dies wird als Steigerung der eigenen Lebensqualitit wahrgenom-
men. Es bleibt offen, inwiefern die negativ erlebten Aspekte dieser Flexibilisierung
der Arbeit von den positiven kompensiert werden. Gleichzeitig muss betont werden,
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dass der Beruf Landwirt:in schon immer eine hohe Bereitschaft zur Arbeit auRer-
halb der anderweitig hiufig typischen Fiinftagewoche im Achtstundenrhythmus ver-
langt hat.

72  Kompetenzbedarfe und Kompetenzerwerb
Aufgrund der durch die Digitalisierung ausgelosten beruflichen Verinderungen in
der Landwirtschaft werden solche Kompetenzen relevanter, die Landwirt:innen zum
Umgang mit der eingesetzten Technik und von Computern befihigen. Eine zentrale
Rolle nimmt hierbei die sog. Data Literacy (Datenkompetenz) ein. Darunter wird die
Fihigkeit zur Extraktion und Sammlung, Selektion und Sortierung sowie kritischen
Interpretation und Bewertung von Daten verstanden (Ridsdale etal. 2015). Auch
wenn die Landwirt:innen dabei zum Teil von Software-Applikationen unterstiitzt
werden, so bedarf vor allem die Selektion, die Interpretation und die Bewertung von
Datenbestinden ein passendes mentales Modell davon, welche Informationen fiir
den eigenen landwirtschaftlichen Betrieb relevant sind und welche Aussagekraft
diese haben, z.B. die Anzeige von sich entwickelnden Krankheiten. Ein mentales
Modell von Arbeitsprozessen ist dariiber hinaus von Relevanz, um zu wissen, welche
Daten, die nicht automatisch erfasst werden kénnen, hindisch eingepflegt werden
miissen, z.B. wenn Tiere Medikamente bekommen und deren produzierte Milch
nicht verkauft werden darf. Hiermit bestitigen sich die Aussagen von beispielsweise
Harteis (2018a), Hirsch-Kreinsen (2015) oder auch Zinn (2017), dass neben fach-
lichen Kompetenzen (z.B. welche Milchparameter geben Hinweise auf mogliche
Krankheiten) vor allem auch Uberblickswissen iiber Geschifts- und Produktionspro-
zesse fur die Beschiftigten eine wichtige Rolle in digitalen Arbeitskontexten ein-
nimmt. Gleichzeitig wird deutlich, dass es aber gerade die Integration der entspre-
chenden Wissensbestinde ist, welche die Landwirtinnen in digitalen Kontexten
handlungsfihig macht.

Den reinen Umgang mit den neuen Technologien erlernen die Landwirt:innen
im Rahmen von ein bis zwei Tagen, in denen sie von Servicemitarbeiter:innen des
Herstellers bzw. Vertreibers in die jeweiligen Maschinen und Systeme eingewiesen
werden. Danach werden die benétigten Kompetenzen vor allem durch Erfahrungs-
lernen, sozialen Austausch und die Konsultation von Handbiichern bzw. anderen ko-
difizierten Informationen verfestigt und erweitert. Das Wissen um die Relevanz von
Daten bzw. Informationen fiir den Geschiftsablauf hingegen scheint schon im Rah-
men der Erstausbildung bzw. Weiterbildung sowie durch die bisherige Erfahrung
mit der Arbeit auf den Hofen erworben worden zu sein. Gerade bei der Interpreta-
tion von Durchschnitts- oder Normabweichungen in den Datenbestinden wurde in
den Interviews darauf hingewiesen, dass es der langjihrige direkte Umgang mit den
Tieren sei, der hilft diese einzuordnen und zu bewerten. Unklar bleibt an dieser
Stelle, wo und wie jiingere Landwirt:innen, die aufgrund der technischen Systeme in
ihrer Ausbildung sowie weiteren beruflichen Titigkeit weniger hiufig direkt mit den
Tieren in Kontakt kommen, dieses erfahrungsbasierte, sinnliche Fachwissen auf-
bauen kénnen (siehe auch Bauer etal. 2002, Hirsch-Kreinsen 2015). Sollte dieses
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Wissen von landwirtschaftlichen Noviz:innen in Zukunft nicht anderweitig erwor-
ben werden koénnen, dann besteht die realistische Gefahr, dass es zu sogenannten
Ironies of Automation kommt (Bainbridge 1983; s. Kap.2). Landwirt:innen wiirden
aufgrund der zunehmenden Automatisierung von Arbeitsprozessen relevantes Wis-
sen zur Aufrechterhaltung und Sicherstellung der betrieblichen Leistungserstellung
nicht mehr erwerben und demnach im Bedarfsfall auch nicht einsetzen kénnen
(Herlitzius 2018).

Die von den Interviewpartner:innen beschriebenen Anlernprozesse durch die
Hersteller sind kritisch zu betrachten. Aufgrund der Doppelrolle der Hersteller als
primire Kompetenzvermittleriinnen sowie Verkiuferinnen von Servicevertrigen
bleibt offen, inwiefern den Landwirt:innen Wissen und Fihigkeiten vermittelt wer-
den, die diese zum selbststindigen und kritischen Umgang mit den Technologien
befihigen oder aber sie in ein Abhingigkeitsverhiltnis dringen. Es besteht die rea-
listische Gefahr, dass die Hersteller in den Anlernprozessen eine Hidden Agenda ver-
folgen, welche die berufliche Miindigkeit der Landwirt:innen unterminiert.

Inwiefern die digitalen Systeme ausreichend Moglichkeiten zum informellen
Lernen eréffnen, kann nur sehr bedingt beantwortet werden. Einerseits wird in den
Interviews davon gesprochen, dass die Systeme aufgrund der zur Verfiigung gestell-
ten Daten unmittelbares und elaboriertes Feedback zu den eigenen beruflichen Ent-
scheidungen und Handlungen erméglichen und auch mehr Planungsautonomie so-
wie Flexibilitit bieten. Andererseits werden die digitalen Systeme zum Teil als
intransparent und nur bedingt zuginglich dargestellt. Die Landwirt:innen duflerten
offen, dass sie die Grenzen ihrer Titigkeit ganz eindeutig in der Behebung von Pro-
blemen mit Ausfillen elektronischer Teile bzw. der Fehlfunktion von Softwareappli-
kationen sehen, da diese ihnen nicht mehr zuginglich sind. Im Stérungsfall sind die
Landwirt:innen daher auf die Hilfe von Servicetechniker:innen der Hersteller bzw.
Vertreiber der Systeme angewiesen. In gewisser Weise wird dadurch die berufliche
Eigenstindigkeit der Betroffenen eingeschrinkt, da diese bei Stérungen gréfitenteils
ohne die Hilfe von aulen aktionsunfihig sind (siehe auch Harteis 2018a). Dies ist
ein weiterer Hinweis darauf, dass es aufgrund des Einsatzes digitaler Technologien
zu Einbuflen beruflicher Miindigkeit kommen kann.

7.3 Praktische Implikationen

Aus den vorliegenden Befunden ergeben sich einige praktische Implikationen:
(1) Im Rahmen der Ausbildung sollten dominenspezifische Medienkompetenzen
mit einem besonderen Fokus auf Data Literacy gefordert werden. Hierbei ist es wich-
tig, dass berufliche Handlungssituationen im Unterricht zunehmend aus der Per-
spektive momentaner und prognostizierter Digitalisierungsprozesse geplant und
gestaltet werden. Hilfreich kann hier das von Gerholz und Dormann (2017) vorge-
schlagene LERN-Modell sein. Es ist notwendig, dass die Auszubildenden bei dem
Aufbau passender mentaler Modelle unterstiitzt werden, die es ihnen erméglichen
die relevanten Produktions- und Geschiftsprozesse in den eigenen Betrieben zu
uberblicken und die Vorginge auf der digitalen Ebene mit denen der analogen sinn-
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voll in Verbindung zu bringen. Der kritische Umgang mit Technologie und durch
digitale Systeme generierten Daten sowie die Kompetenz, Daten zu systematisieren
und in Informationen umzuwandeln, kann dartiber hinaus dominenunspezifisch
bereits in allgemeinbildenden Schulen Einzug halten, wie es bildungspolitisch be-
reits gefordert ist (KMK 2016). (2) Weiterbildungstriger sollten fiir Beschiftigte, die
ihre Erstausbildung bereits abgeschlossen haben, verstirkt herstellerunabhingige
Weiter- und Fortbildungsangebote zum Umgang mit neuartigen digitalen Systemen
schaffen. Hierbei sollten den Beschiftigten die Systeme moglichst transparent ge-
macht sowie Kompetenzen geférdert werden, die die eigenstindige Behebung auch
von Stérungen in der Elektronik und Software erméglichen. Zumindest sollten die
Beschiftigten die Systeme so weit verstehen, dass sie die von Servicetechniker:innen
vorgeschlagenen Reparaturpline miindig einschitzen kénnen. (3) Auszubildende in
der Landwirtschaft sollten dahingehend beraten werden, wenigstens einen der drei
Ausbildungsbetriebe? so zu wihlen, dass sie dort noch mit nicht digitalisierten Pro-
zessen konfrontiert werden. Hierdurch wird sich versprochen, dass die angehenden
Landwirt:innen gewisses sinnliches Erfahrungswissen aufbauen kénnen, welches
ihnen zur Interpretation der von den digitalen Systemen gelieferten Daten hilft.

74  Limitationen

Bei der Sichtung der in diesem Beitrag dargelegten Befunde sowie bei deren Diskus-
sion ist zu beachten, dass die Datenerhebung ihren Ausgangspunkt lediglich bei ei-
ner kleinen Stichprobe nimmt. Insgesamt konnten nur zehn Interviewpartner:innen
akquiriert werden, obgleich eine grofRere Stichprobe geplant war. Nicht auszuschlie-
fRen ist daher, dass vor allem solche Landwirt:innen an der Studie teilnahmen, die
mit den bei ihnen eingesetzten Systemen zufrieden sind und die sich im Umgang
damit kompetent fithlen. Aufgrund der zeitlichen Zwinge der interviewten Land-
wirt:innen konnten nicht alle Interviews in dem vorher angedachten zeitlichen und
organisatorischen Rahmen gefithrt werden. Es ist nicht auszuschlieRen, dass be-
stimmte Antworten auf die gestellten Leitfragen oberflichlicher als gewiinscht aus-
fielen. Offen bleibt auch, inwiefern die hier berichteten Befunde auf andere Domi-
nen zu transferieren sind, da nur Interviews im landwirtschaftlichen Bereich gefiihrt
wurden.

8 Fazit und Ausblick

Aufgrund der zunehmenden Digitalisierung von Produktions- und Geschiftsprozes-
sen werden seit einiger Zeit potenzielle Auswirkungen auf Verrichtung und Organi-
sation von Arbeit theoretisch diskutiert. Empirische Studien, welche die diskutierten
Auswirkungen untersuchen, existieren bisher hingegen nur sehr wenige. Im vorlie-
genden Beitrag wird sich dieser Forschungsliicke im Rahmen einer Interviewstudie

2 Auszubildende in der Landwirtschaft wechseln in der Regel jéhrlich ihre Ausbildungsbetriebe.
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mit Landwirt:innen in der Milchviehwirtschaft insofern angenommen, als die Inter-
views u.a. Hinweise darauf erlauben, wie die Landwirt:innen die mit der Digitalisie-
rung verbundenen Verinderungen ihrer Arbeit wahrnehmen und bewerten.

Auf Grundlage der explorativen Studie kann festgehalten werden, dass die Arbeit
der interviewten Landwirtiinnen verstirkt symbolverarbeitende Aufgaben umfasst,
welche korperliche Titigkeiten verdringt, die vor der Digitalisierung des Arbeitsum-
feldes die tiglichen Arbeitsprozesse kennzeichneten. Dariiber hinaus erméglichen
die digitalen Systeme, dass die berufliche Titigkeit der Landwirt:innen zunehmend
zeitlich und 6rtlich flexibler organisiert werden kann, was mit einer hoheren Lebens-
qualitit in Verbindung gebracht wird. Dies geht jedoch gleichzeitig mit einem héhe-
ren Bereitschaftsdruck einher, um im Storfall regulierend eingreifen zu kénnen.
Letzteres wird von den Landwirt:innen als belastend empfunden und weist auf ge-
wisse berufliche Entgrenzungstendenzen hin. Als belastend wird es von den Land-
wirt:innen auch erlebt, dass technische Stérungen nicht (mehr) selbst behoben wer-
den kénnen, sondern dass die Landwirt:innen hierbei auf Servicetechniker:innen der
Herstellerunternehmen angewiesen sind und sich somit ein Abhingigkeitsverhilt-
nis konstituiert.

Die Arbeit mit und an den digitalen Systemen verlangt von den Landwirt:innen
zunehmend die Selektion, die Interpretation und die kritische Bewertung von Da-
tenbestinden, wofiir entsprechende mentale Modelle vonnéten sind, welche die digi-
tale und analoge Ebene der Produktions- und Geschiftsprozesse vereint. Neben
Kompetenzen im direkten Umgang mit Computern und digitalen Technologien wer-
den vor allem doménenspezifische Kompetenzen im Umgang mit Daten relevanter.
Die Landwirt:innen berichten, dass diese Kompetenzen zum Teil im Rahmen von
Anlerntagen, welche von den Herstellern der Systeme auf den Héfen angeboten wer-
den, der Konsultation von Handbiichern und anderweitigen kodifizierten Informa-
tionen, dem sozialen Austausch mit Kolleg:innen sowie durch Erfahrungsprozesse
erworben werden. Inwiefern diese Lernmodi zum Aufbau umfassender beruflicher
Handlungskompetenz, Tiichtigkeit und Miindigkeit ausreichen, bleibt jedoch offen.
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MARTINA LucHT, MoNIA BEN LARBI, SABINE ANGERHOFER

Abstract

In diesem Beitrag wird zunichst die Verinderung der Berufswelt differenziert be-
trachtet und es werden Anforderungen fiir zukiinftige Arbeitnehmer:innen abgelei-
tet. Darauf aufbauend werden notwendige Inhalte fiir die berufliche Bildung der
heutigen Arbeitswelt im Rahmen eines neuen Bildungsverstindnisses entwickelt. In
Praxisbeispielen werden konkrete Methoden und Werkzeuge vorgestellt, die beispiel-
haft innovative berufliche Bildung auf Basis digitaler Technologien aufzeigen. In ei-
nem Uberblick werden die theoretischen Anforderungen und praktischen Ansitze
zusammengefiihrt, um Lernende in Aus- und Weiterbildungen besser auf die Verin-
derungen in der Wirtschafts- und Arbeitswelt vorzubereiten. Dieser Wandel kann je-
doch nur mit einem Kulturwandel in den Bildungsorganisationen gelingen, denn
dieser ermoglicht erst das Vertrauen und die gemeinsamen Werte, die notwendig
sind, um den Anforderungen der Wirtschaft gerecht zu werden.

Schlagworte: VUKA-Welt, Bildungsverstindnis, Organisationskulturentwicklung

This article first differentiates the changes of the professional world and deduces the
requirements for future employees. Building on this, required contents for voca-
tional education and training of today’s working world are developed within a new
educational concept. Through practical examples, concrete methods and tools exem-
plifying innovative vocational education and training on the basis of digital technolo-
gies are presented. In an overview, the theoretical requirements and practical ap-
proaches are brought together in order to prepare learners of vocational education
and training as well as learners of further education programmes better for the
changes of the economic and professional world. This change, however, can only
succeed along with a change of culture within the educational organisations as it
enables the confidence and common values which are necessary for satisfying the
requirements of the economy.

Keywords: VUCA-world, educational concept, development of organisational culture
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1  Einleitung

Unternehmen werden immer wieder von nachhaltigen Verinderungen irritiert. Dies
konnen politisch-gesellschaftliche Umbriiche sein, z. B. der Fall des ,eisernen Vor-
hangs“ und der daraus resultierende Zerfall des Ostblocks, finanzwirtschaftliche
Krisen, z. B. die Pleite der US-Bank Lehman Brothers und der daraus resultierende
Borsen- und Immobiliencrash, oder biologisch-gesundheitliche Krisen, z. B. die Pan-
demie, ausgeldst durch das Corona-Virus. In einer global-vernetzten Wirtschaft sind
von solchen nachhaltigen Umbriichen nicht nur grofle Konzerne betroffen, sondern
vor allem auch klein- und mittelstindische Unternehmen. Zusitzlich sorgen Innova-
tionen, die in immer kiirzeren Zyklen auftreten, dafiir, dass Start-ups mit neuen Ge-
schiftsmodellen auf Basis neuer Technologien und Anwendungen bewihrte und
erprobte Geschiftsmodelle verdringen und damit tradierte Unternehmen zu radika-
lem Umdenken zwingen. Geschieht dies nicht oder zu langsam, werden alteingeses-
sene Betriebe vom Markt verdringt. Sowohl die erzwungenen Marktanpassungen
von Unternehmen als auch der Wegfall tradierter Geschiftsmodelle wirken in glei-
chem Maf} auf die Arbeitnehmer:innen. Sie passen sich an oder sie verlieren ihren
Job und meist auch ihren Beruf, der auf dem Arbeitsmarkt kaum noch nachgefragt
wird. Die berufliche Bildung in Deutschland scheint diese Entwicklungen weit-
gehend zu ignorieren. Die Aus- und Weiterbildung fokussiert weiterhin auf die
Vermittlung von fundiertem Fachwissen in speziellen Fachrichtungen. Neben der
,deutschen Griindlichkeit“ bedarf es jedoch auch zunehmend Flexibilitit bei den
Arbeitnehmer:innen.

2 Arbeiten in der zukiinftigen Berufswelt

Organisationen werden zunehmend mit unsicheren Entwicklungen, risikobehafte-
ten Investitionsentscheidungen und sich verkiirzenden Innovations- und Produkt-
lebenszyklen konfrontiert. Das erfordert von ihnen eine kontinuierliche und schnelle
Anpassung an neue Gegebenheiten (Bandura 1990). In der einschligigen Literatur
wird das mit dem Akronym ,VUKA® (Volatilitit, Ungewissheit, Komplexitit, Ambi-
guitit) zusammengefasst (Mack & Khare 2016). Dieses beschreibt eine Arbeitswelt,
in der wir mit ungewissen Informationen, wenig Einblicken in Ursache-Wirkung-
Mechanismen, hoher Komplexitit und Mehrdeutigkeit trotzdem arbeits- und ent-
scheidungsfihig bleiben miissen und kénnen.'

Fir Beschiftigte bedeutet diese Entwicklung eine grundlegend andere Berufs-
erfahrung. Nicht nur die Berufskarriere wird es in der herkémmlichen Form nicht
mehr geben, sondern auch die tigliche Arbeit und der Anspruch seitens der Arbeit-
gebenden wird sich dndern. Erste Zeichen dieses Umbruchs zeigen sich schon
heute: (1) Unternehmen haben eine kiirzere Lebensdauer, (2) es gibt eine hohere

1 Die genauere Beschreibung der einzelnen Begriffe erfolgt im nichsten Abschnitt.



Martina Lucht, Monia Ben Larbi, Sabine Angerhéfer 83

Fluktuation in Unternehmen oder hiufige Umstrukturierungen mit neuen Stellen
und Rollen fiir die Mitarbeitenden, dadurch gehen (3) Berufskarrieren nicht mehr
konstant nach oben und sind kaum noch planbar. Das Bundesministerium fiir Ar-
beit und Soziales (BMAS) stellt daher zu Recht fest, dass ,[...] Kompetenzen wie Kre-
ativitit, vernetztes Denken und disruptives Denken eine entscheidende Rolle spielen
[werden]“ (BMAS 2016, S.88), denn diese Kompetenzen brauchen Unternehmen
und Organisationen immer. Fachkompetenzen unterliegen dagegen einer hohen
Verinderung, bzw. veralten in kiirzerer Zeit. Des Weiteren spielt aktuell die Interdis-
ziplinaritit eine deutlich groflere Rolle als frither. Fachkrifte haben eine bestimmte
Perspektive auf Herausforderungen, die sich aus Verinderungen ergeben. Nur ein
Unternehmen, das in der Lage ist, die Verdnderungen multiperspektivisch zu analy-
sieren und schnell bzw. agil darauf zu reagieren, kann seine Marktposition halten
oder ausbauen. Es existiert auch nicht mehr der perfekte Plan, der iiber lange Zeit-
rdume verfolgt werden kann. Dieser wird ersetzt durch eine Art Usability-Cycle, der
die Wirkung von Entscheidungen und Handlungen permanent priift und Anpassun-
gen vornimmt. ,Eine zwanghafte finale Zielerreichung wird aufgegeben und durch
eine konsequente kontinuierliche Verbesserung abgelost* (Graf 2018, S.31). Dies
kann nur gelingen, wenn sich auch die Strukturen und Haltungen in Unternehmen
und Organisationen nachhaltig dndern. Damit ein Problem aus verschiedenen Per-
spektiven beleuchtet werden kann, miissen Kommunikations- und Kooperations-
strukturen entstehen, die diese Flexibilitit jederzeit ermoglichen. Das betrifft die
enge Zusammenarbeit der Beschiftigten, den gegenseitigen Respekt von unter-
schiedlichen Fachbereichen sowie ein Grundvertrauen in die Menschen, mit denen
zusammengearbeitet wird; in gleichem Maf} aber auch die Wertschitzung und An-
erkennung der Meinung und Einschitzung von Mitarbeitenden unterschiedlicher
Hierarchieebenen. Die einschligige Forderung in diesem Ansatz ist, dass immer
die Person das Team leitet, die am nichsten am Problem ist und das Interesse
der Kundschaft am besten einzuschitzen weifs. ,Der Mensch mit seinen kommuni-
kativen, kreativen und Entscheidungsfihigkeiten wird hier auf neue Weise in den
Mittelpunkt geriickt: Belegschaften miissen umfassend befihigt werden, kurze Ent-
wicklungsschritte eigenverantwortlich und mit hoher Dynamik voranzutreiben und
auszutesten“ (BMAS 2016, S.87f).

Die VUKA-Welt ist also nicht allein eine strategische Herausforderung fiir das
Management von Organisationen. Sie ist vielmehr eine grundlegende Verinderung
der Berufswelt und stellt neue Anspriiche an Beschiftigte aller Qualifikationsebenen
und Branchen. Ziel der beruflichen Bildung sollte es demnach nicht nur sein, Prii-
fungen zu bestehen, sondern den Blick zu weiten und die Teilnehmenden auf das
Berufsleben jenseits des Priifungstages vorzubereiten.
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3  Neue Kompetenzen fiir Berufstitige

Fine VUKA-Arbeitswelt steht demnach fiir eine Arbeitswelt, in der Volatilitit, Unsi-
cherheit, Komplexitit und Ambiguitit zum Arbeitsalltag gehéren. Hiermit umzuge-
hen ist nicht nur Auftrag fiir Fithrungskrifte, sondern auch fiir alle Mitarbeiter:in-
nen. Der folgende Abschnitt beleuchtet, was Beschiftigte brauchen, um in der
VUKA-Welt zu bestehen. Es ist folglich eine praktische Beschreibung dessen, worauf
Lernende in der beruflichen Bildung vorbereitet werden sollten. Diese kiinftigen
Kompetenzen und Qualifikationen sind unabhingig von Branche oder Bereich zu
verstehen.

31  Flexibilitat: die Antwort auf Volatilitit

Volatilitit steht fiir die Instabilitit von Verinderungen. In einer volatilen Umgebung
koénnen wir uns tiber verfiigbare Informationen ein Verstindnis der Situation erar-
beiten. Doch Verinderungen sind oftmals nicht vorhersehbar (Bennett & Lemoine
2014, S.313). Daher ist Agilitit die zentrale Antwort auf Volatilitit. Organisationen
miissen in der Lage sein, ihre Ressourcen und ihre Orientierung schnell zu verin-
dern. Hierzu steht aufseiten der Mitarbeitenden Flexibilitit im Zentrum der benétig-
ten Kompetenzen. Flexibilitit steht daftir, dass Mitarbeitende in einer Situation Zu-
grift auf mehrere Handlungsoptionen haben und auch selbst generieren koénnen.
Unter dem Stichwort ,wenn Weg A nicht funktioniert, hat das Alphabet noch 25 wei-
tere Buchstaben® steht Flexibilitit fiir die Fihigkeit, viele mogliche Wege zu einem
Ziel zu denken und umsetzen zu kénnen. Diese Definition beinhaltet sowohl fach-
liche Flexibilitit als auch Verhaltensflexibilitit. Ersteres steht fiir die verschiedenen
Méglichkeiten, in denen Mitarbeitende ihre fachlichen Fihigkeiten einsetzen kon-
nen, Letzteres fiir die Fihigkeit, das eigene Verhalten an verinderte Umstinde anzu-
passen (Beltran-Martin & Roca-Puig 2013, S.648). Fiir zukiinftige Mitarbeitende be-
deutet das, dass sie nicht nur fachliche Fertigkeiten einiiben, sondern auch die
Bandbreite von Moglichkeiten verstehen sollten, in denen diese zum Einsatz kom-
men kénnen. Andererseits miissen sie in immer wieder neuen Situationen bestehen
lernen und kénnen nicht davon ausgehen, dass Prozesse immer gleich ablaufen wer-
den.

3.2  Lernen und Kooperation: die Antwort auf Unsicherheit

Die Unsicherheit in der VUKA-Welt bezieht sich darauf, dass wir oft nicht wissen
koénnen, wie relevant eine Verinderung ist. Wir verstehen zwar Ursachen und Wir-
kungen, nicht jedoch das Ausmafl der Wirkung (Bennett & Lemoine 2014, S.314).
Im Gegensatz zur Volatilitit, in deren Kontext wir bereits wissen, dass eine Verinde-
rung auf uns wirken wird, benétigen wir an dieser Stelle primire Informationen. Re-
cherche und Lernen stehen daher im Mittelpunkt des Umgangs mit Unsicherheit.
In dem Wissen, dass wir vollumfingliche Informiertheit nicht erreichen kénnen, gilt
es fur alle Beschiftigten des Unternehmens, sich schnell in neue Themenfelder ein-
zuarbeiten, um eine bessere Einschitzung der Situation vornehmen zu kénnen. Mit-
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arbeitende kénnen sich nicht mehr auf ein Fachwissen der Vergangenheit verlassen.
Beide Aspekte werden abgelost: Es benotigt weit mehr als das Wissen eines Faches.
Recherchefihigkeiten und Lernkompetenzen sollten interdisziplinir ausgerichtet
sein. Mitarbeitende miissen in der Lage sein, sich auch fachfremde Inhalte schnell
zu erschliefen, um Situationen besser einschitzen zu kénnen. Der zweite Aspekt,
das ,Lernen in der Vergangenheit” bzw. das gedachte Nacheinander von Lernen und
Arbeiten, muss ebenfalls aufgehoben werden. Lernen ist lebenslang und eng mit
dem Arbeitsalltag verkniipft, entsteht aus dem akuten Bedarf, den die Unsicherheit
mit sich bringt. Lernen wird zur Grundlage des Erhalts der individuellen Beschifti-
gungsfihigkeit (Biinnagel 2012). Der interdisziplinire Anspruch des Lernens erfor-
dert ein hoheres Mafl an Kooperation zwischen den Fachbereichen. Daher entschei-
den sich immer mehr Unternehmen fiir eine vernetzte Arbeitsform statt fiir ein in
Bereiche gegliedertes Organigramm. So flieRen Informationen schneller und das
Lernen voneinander wird durch tibergreifende Kooperation geférdert. Netzwerkfor-
mige Kooperationsformen sind unternehmensintern, immer hiufiger auch unter-
nehmenstibergreifend. In ,communities of practice” lassen sich Unsicherheiten in
der Branche besser handhaben (Schilcher etal. 2012, S.12). Lernen und Kooperation
sind daher eng miteinander verkniipft.

Kooperation ist die schnellste Form des Lernens. Nach Behaviorismus, Kogniti-
vismus und Konstruktivismus entwickeln sich Lerntheorien gerade hin zum Kon-
nektivismus. Hierbei geht es im Wesentlichen darum, Wissen nicht zu erhalten,
sondern gemeinsam zu entwickeln. Diese Entwicklung ist eine direkte Wirkung der
digitalen Welt, in der nicht mehr Menschen Informationstriger sind, sondern das
Internet, und in der das Chaos der Informationsflut gemeinsam strukturiert werden
muss (Siemens 2005, S.3 ff.). Fir die berufliche Bildung bedeutet das, dass Lernen
ein kollektiver und informationsnutzender Prozess wird.

3.3  Entscheiden und Mustererkennung: die Antwort auf Komplexitit

Komplexitit bedeutet, dass eine Situation nicht mehr umfassend beschreibbar ist.
Snowden beschreibt in seinem Modell ,Cynefin“ (Kurtz & Snowden 2003) vier unter-
schiedliche Situationen, die unterschiedliche Herangehensweisen bendétigen: Im
»,Known“ haben wir es mit simplen Situationen zu tun, in denen wir nach Erfahrun-
gen bzw. Regeln agieren konnen. Im ,Knowable“ sind die Situationen sehr kompli-
ziert, konnen jedoch mit Analyse und Expertise durchgearbeitet werden, um klare
Ursache-Wirkung-Logiken aufzudecken als Basis von Entscheidungen. Im ,Chaos“
gibt es keine Ursache-Wirkungs-Logiken. Hier muss es darum gehen, Stabilitit her-
zustellen, um wieder handlungs- und entscheidungsfihig zu werden. In der ,Com-
plexity“ jedoch sind wir mit Situationen konfrontiert, in denen sich Ursache und
Wirkung erst im Nachhinein erkennen lassen und die oftmals nicht wiederholt wer-
den kénnen. Der einzig mégliche Umgang mit solchen komplexen Situationen ist
daher ein ,probe - sense — respond“-Ansatz (Kurtz & Snowden 2003). In diesem An-
satz werden durch kleine Interventionen Konsequenzen eruiert, um eine Muster-
erkennung zu ermdglichen, die dann die Basis von Entscheidungen werden kann.
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Aufgrund der zunehmenden Komplexititen in beruflichen Handlungssituationen
gibt es nicht mehr die eine richtige Entscheidung. Dies erzeugt Unsicherheit. Es geht
nun darum, Arbeitnehmer:innen dazu zu befihigen, in diesen unklaren Situationen
in der Lage zu sein, trotzdem Entscheidungen zu treffen. Dieses Vorgehen erfordert
eine Kultur der Fehlerfreundlichkeit und des Vertrauens, da sich Unternehmen nur
mutig Schritt fiir Schritt vorwirtsbewegen kénnen; es nicht nur méglich ist, dass fal-
sche Wege eingeschlagen werden, sondern notwendig, um eine Mustererkennung
zu ermoglichen. Fir die Mitarbeitenden bedeutet das, dass sie die Fihigkeit zur sys-
temischen Beobachtung entwickeln miissen sowie den Mut, Entscheidungen zu tref-
fen, obwohl sie wenig Wissen dariiber haben kénnen, wie diese wirken. ,Der Glaube
an einen perfekten Plan wird ersetzt durch schnelles Feedback auf die Wirkung von
Entscheidungen und Handlungen. Eine zwanghafte finale Zielerreichung wird auf-
gegeben und durch eine konsequente kontinuierliche Verbesserung abgel6st“ (Graf
2018, S.31).

Das Entscheiden selbst sowie der Umgang mit den Konsequenzen der eigenen
Entscheidungen wird somit zum zentralen Lernthema. Die Basis von Entscheidun-
gen in der komplexen Arbeitswelt ist jedoch die Fihigkeit, Muster im scheinbaren
Chaos zu erkennen und sich forschend Stiick fiir Stiick vorwirts zu arbeiten. Neben
dem analytischen Denken, das alles fiir Forschungszwecke in seine Einzelteile zer-
legt, steht das konstellative Denken im Mittelpunkt, das alles wieder zusammenfiihrt
und in Beziehung zueinander setzt (Glatzeder etal., 2010).

3.4 Selbstreflexion und Umgang mit Vielfalt: die Antwort auf Ambiguitat
Ambiguitit steht fiir die Mehrdeutigkeit einer Information oder Situation (Kammer
2009, S.9). Wir konnen das, was passiert, auf sehr unterschiedliche Art bewerten. Es
liegt kein Informationsdefizit vor, oftmals sogar ein Informationsiiberschuss. Diese
Vielfalt an Informationen hilft jedoch nicht automatisch bei einer klaren Beschrei-
bung einer Situation. Ambiguitit fithrt zu Ambivalenz, ein Zustand innerer Zerris-
senheit, die wiederum zu Entscheidungsunfihigkeit fithrt. Doch auch wenn wir
nicht in der Lage sind, Situationen eindeutig zu interpretieren, haben wir doch Ein-
fluss auf die Gestaltung unserer eigenen Prozesse und unserer Zusammenarbeit.
Klarheit wird zur zentralen Herausforderung fiir Unternehmen (Euchner 2013,
S.11). Die Arbeitswelt entwickelt sich daher hin zu immer gréferer Rollenklarheit
oder Klarheit in der Vision und dem Zweck der Existenz. Die Mitarbeitenden miis-
sen genau wissen, was sie entscheiden diirfen und was nicht, was das iibergeordnete
Ziel im Rahmen ihrer Arbeit ist und mit wem Kommunikation und Kooperation
notwendig sind.

Doch die Klarheit der neuen Arbeitswelt ist nicht die Klarheit des Qualitits-
managements. Ein Festschreiben von Prozessen widerspricht der Notwendigkeit von
Agilitit und Flexibilitit. Vielmehr geht es um die Klarheit in der Verdnderung. Mitar-
beitende miissen so deutlich wie moglich verstehen, was heute anders ist als ges-
tern. Die Verinderung benétigt Transparenz, darf jedoch nicht behindert werden.
Fir Mitarbeitende bedeutet das, dass sie selbst in der Lage sein miissen, Transpa-



Martina Lucht, Monia Ben Larbi, Sabine Angerhéfer 87

renz und Klarheit herzustellen. Hierzu gehért die Fihigkeit zur Reflexion, um die
verschiedenen Mehrdeutigkeiten der Ambiguitit zu erkennen, zu beschreiben und
mit der Vielfalt umzugehen.

»Selbstkritik und Reflexionsfihigkeit beruhen auf einer menschlichen Grund-
kompetenz, nimlich der Fihigkeit mit Widerspriichen umzugehen, diese zuzulas-
sen und keine vorschnellen Auflésungen der daraus resultierenden Spannungen zu
fordern“ (Novy & Nossek 2001). Hiufige Reflexionsprozesse miissen daher ein we-
sentlicher Bestandteil der beruflichen Bildung werden.

3.5 Zwischenfazit

Zusammenfassend reagieren die Unternehmen auf die zunehmende Entwicklung
hin zu einer VUKA-Arbeitswelt mit Agilitit, Vernetzung, Fehlerfreundlichkeit und
Transparenz.

Tabelle 1: Dimensionen der VUKA-Arbeitswelt

VUKA Unternehmen Beschiftigte

Volatilitat Agilitat Flexibilitat

Unsicherheit Vernetzung Lernen & Kooperation

Komplexitit Mut/Fehlerfreundlichkeit Entscheiden & Mustererkennung
Ambiguitit Transparenz/Klarheit Selbstreflexion & Umgang mit Vielfalt

In agilen, vernetzten, mutigen und transparenten Unternehmen kénnen jedoch nur
Menschen bestehen, die gelernt haben, flexibel, kooperativ, entschieden und reflek-
tiert zu sein. Berufliche Bildung muss daher neben der Vermittlung von fachlichen
Inhalten auch eine Entwicklung der Lernenden in eben diese Richtung ermdéglichen.

4  Neues Bildungsverstindnis fiir Lehrende

Neben fachlichen Inhalten erfordert eine Orientierung an den Kompetenzen fiir
eine neue Arbeitswelt ein neues Verstindnis von Lernen, das den Lernenden selbst
in den Fokus setzt und seine zukiinftigen Wege auch jenseits von Prifungen ernst
nimmt. Wihrend die Inhalte weiterhin auf die Entwicklung der fachlichen Kompe-
tenzen ausgerichtet bleiben, werden die Zukunftskompetenzen hauptsichlich auf-
grund der Art des Lernens entwickelt. Diese Lernformen stehen im Fokus dieses Ab-
schnittes.

41  Humanistische Bildung

Wihrend sophistische Bildung darauf abzielt, Wahrheiten zu vermitteln, geht sokra-
tische Bildung davon aus, dass allein die Annahme, dass es allgemeingiiltige Wahr-
heiten gibt, uns erblinden lisst und das Lernen unterbindet. Humanistische Bildung
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schlieRt sich der sokratischen Uberzeugung an und wird gerade deshalb so relevant,
da die VUKA-Welt per Definition keine Eindeutigkeit mehr beinhaltet. Wir erleben
daher gerade den Ubergang von einer ,Wahrheit-vermittelnden Bildung“ hin zu ei-
ner ,Wahrheit-suchenden Bildung* (Weif3 2004).

Der Humanismus beschreibt die aktive Gestaltung von Freiheit des Einzelnen,
unter Berticksichtigung der Freiheit anderer Personen und des Gesellschaftswohls.
Humanistische Bildung bedeutet daher, jedem Menschen die Méglichkeit zu geben,
eine eigene Meinung zu finden und zu vertreten, wihrend der Meinung anderer res-
pektvoll zugehdrt und sich mit ihr auseinandergesetzt wird. Zudem bedeutet Huma-
nismus kontinuierliches Lernen, da sich die eigene Meinung stetig weiterentwickeln
sollte, meist bedingt durch neues Wissen. Letztes Element humanistischer Bildung
ist, dass bei der Entwicklung der eigenen Meinung auch die Gesellschaft als Ganzes
mitgedacht wird. Es geht darum, eine Meinung zu finden und zu entwickeln, die
auch Bestand hat, wenn alle sie teilen. Autonomie im Sinne des Humanismus be-
deutet, ein Handeln zu entwickeln, das im Einklang mit den eigenen Uberzeugun-
gen steht und auch dann noch gut ist, wenn sich alle so verhalten wiirden wie wir
(Kant 1870).

Grundlage humanistischer Bildung ist ein Diskurs, der auf dem Austausch von
,guten Griinden“ basiert. Es geht nicht nur darum, eine eigene Meinung zu entwi-
ckeln, sondern darum, diese zu begriinden und die Griinde daraufthin zu tiberprii-
fen, ob sie gut sind; diese im respektvollen Dialog zu testen und weiterzuentwickeln.
Im nichsten Schritt gilt es, diese Meinung in aller Konsequenz in ein Handeln zu
iibersetzen, um Kohirenz zwischen Uberzeugung und Handlung herzustellen. Vor
dem Handeln findet zudem eine Uberpriifung statt, ob das Handeln nicht nur fiir
einen selbst, sondern auch fir die Gemeinschaft gut und richtig ist (Nida-Riimelin
2013).

So ist der humanistische Ansatz fast eine Gebrauchsanleitung fiir den Umgang
mit der heutigen Arbeitswelt. Wir lernen, unsere Meinungen und Handlungen so zu
erweitern, um das, was gerade stattfindet, nicht nur zu verstehen, sondern auch um
agieren zu konnen. Wir lernen, einander dabei zu unterstiitzen, uns immer weiter
zu entwickeln. Wir lernen, klare Entscheidungen zu treffen, nachdem wir unsere
Muster und die der Welt, wie wir sie heute erleben, betrachtet haben. Und wir ler-
nen, uns selbst konstant zu reflektieren, Vielfalt zuzulassen und trotz aller Mehrdeu-
tigkeiten in unserer Umgebung zu einer eigenen Position zu gelangen, indem wir
jedes Thema und jede Herausforderung immer aus unterschiedlichen Perspektiven
betrachten. Das Betrachten aus unterschiedlichen Perspektiven wiederum unter-
stiitzt das Lernen und fithrt zu differenzierteren Meinungen (Lucht 2007). Fiir den
Lernkontext bedeutet eine Entscheidung fiir die humanistische Bildung, dass Dis-
kussionen, Reflexion und der Entwicklung von eigenen Positionen viel Raum gege-
ben wird.

Ein zweiter relevanter Bestandteil der humanistischen Bildung ist die Hand-
lungsorientierung: Diskurse fithren zu Entscheidungen, Entscheidungen zum Han-
deln. Ein letzter Aspekt ist die Ubernahme von gesellschaftlicher Verantwortung. So
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ist beispielsweise Projektunterricht sehr im Sinne von humanistischer Bildung. Die
Lernenden bearbeiten eine gesellschaftlich relevante Fragestellung, bilden sich eine
Meinung, entwickeln Lésungsansitze, setzen diese um, reflektieren und prisentie-
ren ihre Ergebnisse und somit ihr Lernen. Fiir die berufliche Bildung hat dies zwei
wesentliche Anderungen zur Folge: 1) Die Lehrenden treten nicht mehr als ,die Al-
les-Wissenden“ auf, sondern vielmehr als Mit-Lernende, die auf deutlich gréfieres
Wissen und mehr Erfahrung zuriickgreifen konnen als die Lernenden. Fachwissen
wird als Wissensstand vermittelt, der hinterfragt werden darf und erweitert werden
soll. 2) Die Lernenden nehmen rekursiv neue Perspektiven ein. Bei jedem fachlichen
Prozess stellen sie Fragen: Wie findet mein:e Kunde:in das? Was fiihlt z. B. ein:e Pa-
tient:in in diesem Moment? Was wiirde ein:e Kollege:in aus anderen Fachbereichen
jetzt sagen? Welche Konsequenzen hat mein Handeln fiir andere Beteiligte?
Zusammenfassend steht die Umsetzung humanistischer Bildung fiir:
« einen kontinuierlichen Diskurs zur individuellen Meinungsbildung, der Vielfalt
wertschitzt;
« die Notwendigkeit, zu entscheiden und Meinungen in Handeln zu iibersetzen
und die Berticksichtigung von gesellschaftlicher Verantwortung.

4.2  Arbeitsplatzrelevanz

Lernende fragen sich in allen Bildungsphasen und bei vielen Inhalten und Ubungen
oftmals ,Wofiir brauche ich das?“. Der Bezug von Lerninhalten zum (Arbeits-) Leben
hilft den lernenden Personen die Inhalte mental einzuordnen und ihre Relevanz zu
erfassen. Das gelingt am besten durch situatives und problemorientiertes Lernen.
Den Lernenden wird also ein Problem aus dem beruflichen Alltag gestellt, welches
sie selbst erarbeiten. Studien zeigen, dass diese Art des Lernens das Interesse, die
Motivation und die Aufmerksamkeit der Lernenden fordert (Reinmann-Rothmeier
etal., 1994). Die Einordnung in den beruflichen Kontext entspricht der mensch-
lichen Kognition, denn die neuen Informationen werden kumulativ mit vorhande-
nem Wissen verkniipft und mentale Modelle aufgebaut (Stebler et al., 1994).

Lernen ist kein Selbstzweck, noch weniger, wenn es direkt auf den Beruf vorbe-
reiten soll. Aus der Historie des Lernens heraus haben wir uns daran gewshnt, dass
Lernen und das Anwenden des Gelernten konsekutiv stattfinden: Erst verbringen
wir einige Zeit in Lernkontexten, spiter dann in Arbeitskontexten, in die das ge-
lernte Wissen transportiert wird. Lernen findet jedoch in der engen Verzahnung bei-
der Welten statt. Zudem sind nun die Rollen Lehrender und Lernender nicht so
deutlich voneinander abgegrenzt, wie sie erscheinen. Lebenslanges Umlernen, Learn-
ing on Demand, Learning on the Job oder auch iteratives Lernen reprisentieren u. a.
das neue Lernparadigma, das die Grenze zwischen Lernen und Arbeiten auflost
(Henning, 2001). Sollen zukiinftige Mitarbeitende ihre erlernten Fihigkeiten flexibel
einsetzen konnen, miissen sie frith sowohl mit verschiedenen Anwendungskontex-
ten konfrontiert sein als auch mit komplexen Situationen, in denen sie selbst ent-
scheiden, welche ihrer Fihigkeiten zum Einsatz kommen kénnten. Sie miissen vor
Herausforderungen gestellt werden, die die VUKA-Aspekte beinhalten.
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Die Arbeitsplatznihe kann beispielsweise im Rahmen von Ubungsfirmen sehr
gut hergestellt werden. Wie andere komplexe Lernszenarien kénnen sie ,gleichzeitig
ablaufende Prozesse und somit auch die Wirkungen verschiedener ineinandergrei-
fender Faktoren erfahrbar machen® (Kriz 2006). In einem Netzwerk aus Ubungsfir-
men weltweit werden reale Arbeitsprozesse simuliert und werden zu Realititen im
Lernprozess: in den einzelnen Firmen. Trainer:innen werden zu Chefiinnen, die
nicht mit jeder Kleinigkeit sofort angesprochen werden kénnen. Es gibt Deadlines
und Schnittstellen, die gemanagt werden miissen. So wird das Wissen, das beim rei-
nen Lernen oftmals so wirkt, als wiirde es im beruflichen Kontext nacheinander be-
noétigt, in seiner Gleichzeitigkeit erlebbar. Zukunftskompetenzen haben, in Kombi-
nation mit Reflexion, Zeit, sich zu entfalten.

Zusammenfassend steht die Umsetzung einer arbeitsplatznahen Bildung fiir

. vernetzte Aufgaben, die den Arbeitsplatz wirklich widerspiegeln,

« grofle Eigenstindigkeit in der Umsetzung,

« Simulationen tber lingere Zeit, in denen Trainer:innen zu Chef:innen, Mit-
lernende zu Kolleg:innen werden,

« Reflexion iiber die Arbeitsplatzrelevanz von Lerninhalten.

43  Kompetenzorientierung
Kompetenzen stellen eine individuelle Sammlung an Wissen und Kénnen dar, die
jedoch immer an Kontexte gebunden sind und in komplexen Situationen eingesetzt
werden zur Bewiltigung von Handlungsanforderungen (Bandura 1990; Linten &
Priistel 2015). Kompetenzen und die VUKA-Welt sind damit inhirent verbunden. Be-
sonders unter unsicheren, komplexen Bedingungen benétigen wir besondere Fihig-
keiten und Fertigkeiten, um aktuell gefordertes Handeln neu generieren zu kénnen
(Linten & Priistel 2015, S.33). Eine Kompetenz setzt sich demnach aus Wissen zu-
sammen, das erlernt werden muss; aus Fihigkeiten, die trainiert werden miissen;
und aus dem Wissen, welches zu situationsaddquatem Handeln befihigen soll. Es
sollte demnach ein hohes Bewusstsein dariiber entstehen, dass etwas gewusst und
gekonnt wird, um es einsetzen zu kénnen.

Zur Entwicklung von Kompetenzen wird daher ein Ablauf in zyklischer Wieder-
holung von Herausforderungen, Fehlertoleranz, Feedback und Reflexion gewihlt.
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Abbildung 1: Zyklischer Ablauf zum Aufbau von Kompetenzen (eigene Darstellung)

Abbildung 1 zeigt den methodischen Ablauf, der wiederholend in der Bildung ver-
wendet werden sollte. Den Lernenden sollte zunichst eine Herausforderung gege-
ben werden, notwendige fachliche Begriffe erldutert und die Einordnung in den be-
ruflichen Alltag gegeben werden. Der Komplexititsgrad des Problems orientiert sich
jeweils am Lernstand der Lernenden, ist jedoch etwas fordernder als nur eine Ab-
frage des aktuellen Wissensstandes. Die lehrenden Trainees miissen in einem dem-
entsprechend methodisch-didaktisch aufgebauten Unterricht immer wieder zum
Denken angeregt werden (Hattie 2014). Die Aufgabenstellung sollte dann genug
Freiheitsgrade bieten, dass die Lernenden selbst Losungsstrategien entwickeln kon-
nen, bei denen Erlerntes in praktische Umsetzungsoptionen umgewandelt werden.
Diese Art von Aufgabenstellung und die gegebene Zeit zur Losungserarbeitung bie-
ten eine hohe Fehlertoleranz. Die Lernenden diirfen, ja sollen sogar Fehler machen
und scheitern. Sie haben die Zeit, in Sackgassen zu laufen, dadurch ihre Fehler zu
erkennen, um dann neue Wege und Strategien zu suchen und auszuprobieren.
Diese Methodik entspricht in hohem Mafl dem Vorgehen und den Erkenntnissen
des spielerischen Lernens bzw. der ,gamification“ (Lucht & Heidig 2013). Ein stindi-
ges Feedback ist elementar in diesem Lernzyklus. In digitalen Spielumgebungen ist
so z.B. eine direkte Riickmeldung an die Lernenden bereits eingebaut. Die Spielen-
den bekommen stindiges Feedback iiber unerlaubte Spielziige und iiber das Ergeb-
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nis einer bestimmten Losungsstrategie. Konzepte zum Einsatz von hiufigen direk-
ten Feedbacks sind in der Spieleforschung weit entwickelt (Gagné etal., 1992;
Merriénboer etal., 2002) und kénnen in Lernszenarien der beruflichen Bildung
leicht iibertragen werden. Die Relevanz stindiger Riickmeldung wirkt als ,progres-
sive Verstirkung“ beim Lernenden (Oerter 1993). Eine dadurch verstirkte Motivation
erhoht zwar die Bereitschaft, sich der Herausforderung linger zuzuwenden, jedoch
nicht zwingend die Lernbereitschaft (Vorderer etal., 2006). Deshalb ist auch das
Feedbackgesprich zwischen Lehrperson und Lernenden notwendig. Der Trainer ist
quasi wie eine Bezugsperson fiir das Lernen und kann die Motivation auf das eigent-
liche Ziel des Lernfortschritts lenken. Ein gutes Vertrauensverhiltnis ermdoglicht es
beiden, zu jedem Zeitpunkt im Rahmen einer stindigen Reflexion offene Probleme
anzusprechen.

Neben der Fokussierung auf den Erwerb fachlicher Kompetenzen kénnen fer-
ner emotionale Hohen und Tiefen eingeordnet und verarbeitet werden. Die Refle-
xion erméglicht also insbesondere die Férderung von sozial-emotionalen Kompeten-
zen.

Zusammenfassend steht die Umsetzung einer kompetenzbasierten Bildung fiir

« ein Handeln im Rahmen von Herausforderungen auflerhalb der Komfortzonen,

« den Erwerb handlungsrelevanten Wissens,

« das Trainieren von Fihigkeiten,

- ein stindiges Feedback,

« die Reflexion des Handelns, um immer besser zu verstehen, was man weifd und
kann.

4.4  Eigenverantwortung

Lernen ist die Umwandlung von Informationen in handlungsrelevantes Wissen (En-
gelmann & Grofmann 2008). Lehrende kénnen die Information zur Verfiigung stel-
len. Thre Umwandlung ist jedoch ein Prozess, der nur aktiv durch den Lernenden
selbst umgesetzt werden kann. Diese Verarbeitung von Information zu Wissen fin-
det in verschiedenen Rhythmen, mit verschiedenen Zugangsformen statt, weshalb
ein Kontext, in dem alle Lernenden gleichzeitig dasselbe tun, wenig effektiv ist. Lern-
zeit ist dann effektiv genutzt, wenn die Teilnehmenden Zeit fiir ihren eigenen Lern-
prozess haben und hierfiir auch die Verantwortung itbernehmen kénnen. In diesem
Format des individualisierten Lernens werden Selbstlernphasen, in denen sich die
Lernenden allein, aber auch miteinander Inhalte erarbeiten, kombiniert mit Modera-
tions- und Instruktionsphasen, in denen Lehrende als letzte Instanz und als Fach-
wissenstriger iiber Instrumente wie das Fithren von Lerntagebiichern und regelmi-
Rigen personlichen Lernstandsgesprichen agieren.

Da jede Person einen anderen Lernstil hat, ist eigenverantwortliches Selbststu-
dium eine Moglichkeit, unterschiedlichsten Menschen unterschiedliche Lernerfah-
rungen zu ermoglichen. Neben individualisiertem Lernen ist auch forschendes Ler-
nen in diesem Bereich verankert: Die Lernenden koénnen sich vorgegebene Inhalte
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selbst erarbeiten oder mit Fragestellungen arbeiten, im Rahmen derer sie sich die re-
levanten Inhalte selbst zusammenstellen und so neues Wissen generieren.

Zentral fiir die Eigenverantwortung ist, dass Lernen selbst thematisiert und re-
flektiert wird. Teilnehmende erwarten oftmals von den Lehrenden, dass diese ihnen
etwas beibringen. Die Verantwortung dafiir, dass Individuen lernen, liegt demnach
gar nicht beim Lernenden selbst, sondern wird externalisiert. Fiir ausbleibende Lern-
erfolge konnen dann andere verantwortlich gemacht werden. Die Verantwortung fiir
den Lernprozess und das Lernergebnis liegt jedoch beim Lernenden selbst. Dies be-
deutet eine neue Aufteilung von Verantwortung im Lernprozess und somit ein
neues Rollenverstindnis von Lehrenden und Lernenden zugleich (Seifried & Kliiber
2006).

Zusammenfassend steht die Umsetzung einer eigenverantwortlichen Bildung
fuir:

« Lernen anhand von Lernmaterial im eigenen Rhythmus und in eigenem

Tempo,

« individuelle Lernwege mit gegenseitiger Unterstiitzung,

« individuelle Lernbegleitung (Tutor:innen) in regelmifligen Einzelgesprichen,
« Reflexionen, die Lernziele und -fortschritt dokumentieren,

« Diskurs tiber das Lernen selbst.

4.5  Zwischenfazit

Lernen hat zwei Ebenen: den Lerninhalt und den Lernprozess. Beide Ebenen schaf-
fen Lernerfahrungen. Mit einem unterschiedlichen Bildungsverstindnis kénnen,
unabhingig vom Lerninhalt, die Zukunftskompetenzen fiir die VUKA-Welt bef6r-
dert werden, ohne das Curriculum anpassen zu miissen. Mit Aspekten wie Diskur-
sen, Umsetzung, Reflexion und Individualisierung kénnen die Lernenden nur iiber
die Art und Weise des Lernens und im Prozess auf die Arbeitswelt vorbereitet wer-
den.

5  Praxisbeispiele fiir komplexe Lernszenarien in virtuellen
Lernumgebungen

Virtuelle Lernumgebungen sind von Computern simulierte Lernwelten, die unab-
hingig von Zeit und Ort genutzt werden konnen. Lernende und Lehrende treffen
sich in einem virtuellen Raum und nutzen dabei verschiedene Interaktions- und
Kommunikations-Werkzeuge, um zu lernen und zu arbeiten. Ein Avatar visualisiert
dabei die handelnden Personen im virtuellen Raum. Fiir die Lehre sind Schulungen
und Seminare einfach zu organisieren, aber auch Rollenspiele, Simulationen und
Praxiswerkstitten konnen in einer 3D-Umgebung durchgefithrt werden. In der
Praxis werden solche virtuellen, dreidimensionalen Lern- und Arbeitswelten bereits
in der Umschulung, Aus- und Weiterbildung, fiir Studienginge sowie Meetings in
virtuellen Umgebungen genutzt. Prisentationen und Videos kénnen an interaktiven
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Mediawalls gezeigt werden. Den Avataren ist es moglich, sich frei im virtuellen
Raum zu bewegen und in unterschiedlichen Riumlichkeiten sowie in Einzel- oder
Gruppenarbeit zu agieren. Dabei wird nicht nur tber die Sprache live mit dem
Headset kommuniziert, sondern auch tiber Mimik und Gestik des Avatars.

Abbildung 2: Nutzung einer virtuellen Lernumgebung. Lernende folgen via Avatar in einem 3D-Raum einer
Prasentation.

Der besondere Vorteil der Lehre in virtuellen Lernumgebungen ist, dass diese digita-
len Umgebungen es dem Lehrenden deutlich erleichtern, komplexe Lernszenarien
und vielfiltigere Lernsettings mit geringerem Aufwand umzusetzen. Jiingere Nut-
zerinnen erlernen den Umgang mit virtuellen 3D-Riumen meist sehr schnell und
zeigen reges Interesse. Dieser Umstand kann fiir die Einfithrung in eine virtuelle
Lernumgebung genutzt werden. Die Praxis zeigt, dass auch iltere Nutzer:innen, die
kaum IT-Erfahrung haben, innerhalb weniger Stunden sicher werden im Umgang
mit dem virtuellen Lernsetting. In einer Umschulung fiir ,Kaufleute im Gesund-
heitswesen“ wurden komplexe virtuelle Lernszenarien konzipiert und umgesetzt
(Angerhofer 2018). Beispielsweise wurde die virtuelle Lernumgebung mit der Reali-
tit verkniipft und somit auch kinisthetische Ubungen einbezogen. So wurden Be-
rechnungen mittels Formel von den Lernenden zunichst manuell auf Papier durch-
gefithrt. Im nichsten Schritt konnten die Lernenden fiir den Berechnungsprozess
eine geeignete Software hinzuziehen, die auch an entsprechenden Arbeitsplitzen
genutzt wird. Im dritten Schritt wurde eine Simulation der Arbeitswelt in der virtuel-
len Lernumgebung erzeugt. So konnten im Biiroalltag typische, alltigliche Kalkula-
tionsaufgaben mittels Software in einer virtuellen Biiroumgebung in einen exempla-
risch simulierten Arbeitsprozess eingebettet werden. Noch realer wirkte der Prozess
durch Stérungen, die in der Arbeitswelt genauso auftreten konnen. Der virtuelle
Lernraum ermdglicht ein arbeitsplatznahes und kompetenzorientiertes Lernszenario
mit geringem Aufwand einzurichten und durchzufithren.

Ein Beispiel daftr ist die Durchfithrung von Rollenspielen zu Beratungsgespra-
chen. Diese wurden fiir Auszubildende im dritten Ausbildungsjahr konzipiert. Aus-
zubildende des ersten Ausbildungsjahres tibernehmen darin die Rollen des Kunden.
Das hatte mehrere Effekte, zum einen sind Kunden in der Realitit Laien, so auch die
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Auszubildenden des ersten Lehrjahres. Das bedeutet, sie reagieren auch wie Kunden
und kénnen ein authentisches Feedback zum Gesprichsverlauf und seiner Qualitit
geben. Wie in einem realen Beratungsgesprich zeigte die Reaktion des Kunden, ob
dieser zufrieden war mit der Form, dem Inhalt und dem Ausgang des Gespriches.
Gleichzeitig erlebten die Auszubildenden, die die Rollen der Beratenden einnah-
men, ihre bereits erworbene Expertise. Thnen wurde bewusst, was sie schon konn-
ten. Fir sie war das Feedback wertvoll, aber auch der Respekt, der ihnen durch die
Rollenverteilung zukam.

Durch die Arbeit in einem virtuell gestalteten Beratungsbiiro erhielt die Bera-
tungssituation fiir sie einen deutlich hoheren Ernstcharakter und stellte damit eine
emotional intensive Erfahrung dar. Gleichzeitig schiitzte die Simulation durch das
Zwischenschalten eines Avatars alle Beteiligten vor zu grofler Nihe. Die Beratenden
konnten ihre Lernunterlagen nutzen und ihre Kérperreaktionen blieben hinter dem
Avatar verborgen. Dies wiederum erleichterte es den Beteiligten auch, sich mehr auf
den Perspektivwechsel einzulassen und sich beispielsweise auf die Rolle des Kunden
einzulassen.

Ahnliche Effekte erzielte auch die Simulation miindlicher Priifungen. Virtuelle
Lernriume ermoglichen es, unterschiedliche Jahrginge und Fachbereiche, die in der
realen Welt oft an verschiedenen Orten sind, kurzfristig fiir gemeinsame Ubungen
zusammenzubringen. Die Planung solcher Lernsettings beschrinkt sich also auf die
zeitliche Abstimmung, die 6rtliche ist durch die 3D-Umgebung gegeben.

Ein weiteres Szenario war eine Aufgabenstellung, um betriebswirtschaftliches
und rechtliches Grundwissen in ortsunabhingigen, kollaborativen Gruppen in einem
kreativen Prozess anzuwenden. In virtuell zusammenarbeitenden Gruppen sollte
eine fiktive Website erstellt werden, unter Einbindung aller bis dahin erworbenen
Kenntnisse und der Verwendung von Bildmaterial. Eine Gruppe war so iiberzeugt
von ihrem Ergebnis, dass sie ihre Seite auf Facebook postete. Der Effekt war, dass es
Anfragen von realen Interessenten gab.

Um einen Perspektivwechsel zu erméglichen und die Teilnehmer:innen auf in-
terdisziplindres Arbeiten vorzubereiten, bekamen die Lernenden in einem kurzen
Video zwei Auszubildende in Form von Comicfiguren (eine minnliche und eine
weibliche) zur Auswahl, die in zwei unterschiedlichen Aufgabenbereichen ihres zu-
kiinftigen Berufsfeldes titig waren. Jeder Lernende durfte frei entscheiden, welchen
Auszubildenden er einen Tag lang begleiten und unterstiitzen wollte. Bedingung
war, dass die Entscheidung nicht geindert werden durfte. Die gestellten Aufgaben
waren so aufgebaut, dass die gewihlte Comicfigur eine Aufgabe aus dem jeweiligen
Arbeitsbereich nicht allein 16sen konnte, sondern nur teilweise. Nur mithilfe der
Mitlernenden konnte die gestellte Aufgabe kollaborativ, in Gruppen und zusammen
mit der Comicfigur gelost werden. Dieses Konzept wurde sehr positiv von den
Lernenden bewertet und es entstand der Wunsch, auch die jeweils nicht gewihlte
Comicfigur noch einmal begleiten zu diirfen.

Anhand der genannten Praxisbeispiele wird deutlich, dass das Lehren im virtu-
ellen Raum, unter Einsatz moderner Technologien, neue Moglichkeiten ersfinet,
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effizienter und nachhaltiger auf das moderne Arbeitsleben vorzubereiten, als es in
der reinen Prisenzlehre méglich ist. Virtuelle Lernumgebungen ermdglichen mehr
Flexibilitit in der Raumgestaltung, den Lernformaten, der Einbindung unterschied-
licher Technologien und dadurch die Gestaltung komplexer Lernszenarien.

Eine empirische Evaluation komplexer Lernszenarien in virtuellen Riumen mit
Teilnehmer:innen der Umschulung zeigte folgende Ergebnisse (Angerhéfer 2018):
Die Befragung am Ende des Kurses zeigte, dass die Umschiiler:innnen die Aufgaben
und deren Lerneffekt in den komplexen Lernszenarien als sehr gut bewerten. Zu-
sdtzlich wurde im Hinblick auf den Lernerfolg ein Vergleich der schriftlichen unter-
nehmensinternen Zwischenpriifungsergebnisse durchgefiihrt. Uber einen Zeitraum
von vier Jahren wurden Ergebnisse von Teilnehmer:innen, die ausschliefRlich im
klassischen Online-Unterricht trainiert wurden, verglichen mit zeitlich nachgelager-
ten Teilnehmer:innen, bei denen im Training zusitzlich komplexe Lernszenarien
durchgefithrt wurden. Die Experimentalgruppe (mit komplexen Lernszenarien) um-
fasste n = 235 Teilnehmer:innen aus insgesamt zw6lf Umschulungskursen. Die Kon-
trollgruppe (ohne komplexe Lernszenarien) bestand aus n =147 Teilnehmer:innen,
ebenfalls aus acht Umschulungskursen. Die Ergebnisse entsprechen dem Punkte-
system der IHK-Notentabelle.

Vergleich Zwischenpriifungsergebnisse

&

erreichte Punkte
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I~ pr

~
-

70

69

68
Ergebnisse vor der Einfihrung Ergebnisse nach der Einfilhrung
komplexer Lemszenarien komolexer Lemszenarien

Abbildung 3: Zwischenpriifungsergebnisse vor und nach der Einfiihrung komplexer Lernszenarien

Abbildung 3 zeigt die stark steigende Tendenz der Ergebnisse nach der Einfuhrung
komplexer Lernszenarien. Das wichtigere Kriterium fiir die Umschulung ist die Ver-
mittlungsquote auf den ersten Arbeitsmarkt. Daher wurden die Gruppen zusitzlich
im Hinblick auf die Vermittlungsquote auf den ersten Arbeitsmarkt verglichen. Aus
der Stichprobe wurden nur Teilnehmer:innen ausgewihlt, die bis zum Zeitpunkt der



Martina Lucht, Monia Ben Larbi, Sabine Angerhsfer 97

Auswertung jeweils erfolgreich die IHK-Abschlusspriifung bestanden haben (Experi-
mentalgruppe n =168, Kontrollgruppe n = 142).

Vermittlungsquoten auf den ersten Arbeitsmarkt Vermittlungsquoten auf den ersten Arbeitsmarkt

Abbildung 4: Vergleich der Vermittlungsquote von Umschiiler:innen ohne komplexe Lernszenarien (links)
und Teilnehmer:innen mit komplexen Lernszenarien (rechts) (eigene Darstellung)

Der Vergleich der untersuchten Gruppen zeigt, dass die Vermittlungsquote der
Gruppe mit komplexen Lernszenarien mit 68 Prozent gegeniiber nur 30 Prozent bei
der Kontrollgruppe eine deutlich bessere Vermittlungsquote erreichte. Die unter-
schiedlichen Arbeitsmarktbedingungen in den verglichenen Jahren konnten nicht
kontrolliert werden. Jedoch sind in dem gemessenen Zeitraum keine so starken Ar-
beitsmarktverinderungen zu erkennen, die diesen enormen Unterschied erkliren
kénnten. Darauf deutet auch der Vergleich der Vermittlung in Praktikums- und
Fremdbetriebe hin. Die Kontrollgruppe wurde von 40 Prozent der Praktikumsbe-
triebe nach beendeter Ausbildung fest eingestellt, bei der Experimentalgruppe beka-
men 87 Prozent einen Arbeitsvertrag. Auch hier spielen weitere Faktoren eine Rolle,
wie der demografische Wandel und der dadurch bedingte zunehmende Fachkrifte-
mangel, der im Gesundheitswesen besonders ausgeprigt ist. Insgesamt zeichnet
sich aber ein Trend ab, der die nachhaltige Wirkung von komplexen Lernszenarien
in virtuellen Lernumgebungen vermuten ldsst.

6 Der Weg zur Veranderung

Die VUKA-Welt erfordert ein schnelles Umdenken in der beruflichen Bildung. Das
dargelegte Bildungsverstindnis konkretisiert die Anforderungen an Lehrende und
Lernende. Die dargestellten notwendigen Kompetenzen und Anwendungen wurden
schon oft formuliert. Trotzdem scheint es nicht zu gelingen, die berufliche Bildung
nachhaltig an den Bedarfen des Arbeitsmarktes auszurichten. Die Methoden sind
klar und die Werkzeuge sind vorhanden, trotzdem kénnen sich die Lehrenden und
die relevanten Akteure in Bildungspolitik und -administration nur schwer auf neue
Wege einlassen. Der traditionelle Weg scheint sicherer zu sein, wihrend Verinde-
rungen Unsicherheit und vielleicht sogar Angste hervorrufen. Das hier dargestellte
Bildungsverstindnis basiert auf einer anderen Kultur, d.h. einem Wertesystem, das
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ein anderes Bewusstsein voraussetzt. Es bedarf also eines Kulturwandels von einem
eher hierarchischen hin zu einem kooperativen Bewusstsein in der Bildung und ins-
besondere in der beruflichen Bildung. In der einschligigen Literatur zu kulturellen
Bewusstseinsebenen wird von einem Prozessmodell ausgegangen, bei dem jeder
Mensch und jede Gesellschaft unterschiedliche Bewusstseinsebenen durchlduft, die
jeweils einer Farbe zugeordnet sind (Graves 1974; Beck & Cowan 2013). So folgt bei-
spielsweise die rote Ebene einer sehr personenzentrierten Logik, in der im Wesent-
lichen alle einer Leitfigur gehorchen. Dieses Bewusstsein ist besonders hilfreich in
Kontexten, in denen es um Leben und Tod geht, wie z. B. beim Militir oder im Ope-
rationssaal. Die rote Bewusstseinsebene birgt jedoch die Schattenseite des Macht-
missbrauchs, bei der nur die eine fithrende Person ihre Bediirfnisse befriedigt. Da-
her ist Gerechtigkeit ein zentrales Thema der nichsten Bewusstseinsebene.

Die blaue Ebene wird hauptsichlich dadurch charakterisiert, dass es ein Regel-
werk gibt, das fiir alle gleichmifig gilt und von allen eingehalten wird. Die Stirken
der blauen Ebene sind dadurch Verlisslichkeit und (scheinbare) Planbarkeit, sie lasst
jedoch sehr wenig Raum fiir Individualisierung und Innovation. Die blaue Ebene
kommt daher besonders hiufig in behordlichen Kontexten vor. Aufgrund der groflen
Abhingigkeit der beruflichen Bildung von 6ffentlichen Einrichtungen neigen auch
die Trager der beruflichen Bildung zu einer blauen Unternehmenskultur, die sich
durch ein starres und tradiertes Selbstverstindnis kennzeichnet. Die Wirtschaft ist
auf Strategie und Wachstum ausgerichtet, Werte, die eher auf der nichsthoheren,
orangefarbigen Ebene anzusiedeln sind. Im Gegensatz zum kollektiven Schwer-
punkt der blauen Stufe steht auf orange der Einzelne und sein individueller Beitrag
zur Zielerreichung im Fokus. Zudem geht es in dieser Bewusstseinsebene um Inno-
vation und kontinuierliche Verdnderung. Wahrend auf blau die Prozesse und korrek-
ten Losungen vorgegeben sind, fordert das Bewusstsein der orangefarbigen Ebene
die kontinuierliche Anpassung von Prozessen und die Entwicklung neuer, besserer
Losungen. Die Schattenseite des Orange ist jedoch die mangelnde Verantwortung
fur die Konsequenzen der eigenen Zielerreichung, sowohl auf sozialer als auch auf
okologischer Ebene. Das wachsende Bewusstsein fiir nachhaltige Lésungen und
Strategien ist ein Zeichen fiir die Entwicklung hin zur nichsten, griinen Bewusst-
seinsebene (ebd.).

Berufliche Bildung einerseits und Wirtschaftsunternehmen andererseits befin-
den sich auf unterschiedlichen Bewusstseinsebenen und davon abgeleiteten Werte-
systemen. Dies bedeutet, dass jeweils unterschiedliche Kulturen dominieren und ge-
lebt werden. In beiden Bereichen sind also unterschiedliche ,ungeschriebene
Regeln“ selbstverstindlich.

Die Organisationskultur ist anerkannt als Barriere beim systematischen Um-
gang mit Zukunft (Mietzner 2009), insbesondere die Passung zwischen angestrebter
und realer Organisationskultur — sowohl individuell als auch kollektiv. Die Arbeit an
der Kultur — und damit am Bewusstsein — kann somit nicht mit der Einfithrung ei-
ner Technologie enden, sondern erfordert einen langfristigen Verinderungsprozess.
Nur dann lassen sich Angste erfassen und Blockaden beheben (Kehr 2008).
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Gefordert ist ein Change-Prozess fiir einen Bewusstseinswandel in Bildungsor-
ganisationen, der die Arbeitswelt besser widerspiegelt. Erst dann ist die notwendige
Haltungsinderung bei den Lehrenden méglich. Die Umsetzung und Anwendung
der dargestellten Lehr-/Lernmethoden wird dann zur Selbstverstindlichkeit, denn
eine Methode ist nur so gut wie die Haltung der Anwender:innen. Wenn der Be-
wusstseinswandel unterstiitzt wird, entsteht eine belastbare Briicke zwischen der
Lern- und der Arbeitswelt, die erstmalig den Transfer erméglicht, der tiber die Ver-
fahrensweisen des dualen Systems hinausgeht. Heute werden die Lernenden mit Ar-
beits- bzw. Ausbildungsbeginn ins kalte Wasser geworfen und miissen extrem
schnell und unter den harten Bedingungen der Arbeitswelt eine neue Bewusstseins-
ebene erlangen. Nicht allen gelingt das unter diesen Bedingungen und sie laufen
Gefahr zu scheitern.

Bisher werden die Lehrenden in den Fokus des Bildungsdiskurses gestellt, diese
kénnen jedoch eine neue Bildungskultur nur leben, wenn sich die strukturellen und
kulturellen Rahmenbedingungen auch bei den Bildungsdienstleistern auf eine neue
Bewusstseinsebene ausrichten. Ein bestimmtes kulturelles Bewusstsein impliziert
bereits bestimmte Fihigkeiten und Fertigkeiten als selbstverstindlich. Dies zeigt
sich beispielsweise in den skandinavischen Lindern, die in ihrer Kultur ein hohes
humanistisches Verstindnis verankert haben, das der griinen Bewusstseinsebene
entspricht. Konsequenterweise ist auch die Unternehmenskultur in den bekannten
schwedischen Unternehmen viel kooperativer und eigenverantwortlicher. Gleichzei-
tig ist die Bildung in diesen Lindern viel mehr an der VUKA-Welt ausgerichtet, als
dies in Deutschland der Fall ist.

7 Fazit und Ausblick

Unternehmen — und damit Arbeitgebende — unterliegen einem stindigen Wandel,
der immer schneller, dynamischer und existenzieller wird. Arbeitnehmende sind fiir
diese Unternehmen in hohem Maf} wertvoll, wenn sie als Fachkrifte diesen Wandel
mittragen und sogar unterstiitzen. Um dies zu erreichen, wurden sowohl die He-
rausforderungen seitens der Unternehmen dargestellt als auch Anforderungen an
die berufliche Bildung formuliert. Praktische Beispiele untermauern die Machbar-
keit neuer Berufsbildung mithilfe virtueller Lernriume und neuer Methoden. Der
Appell richtet sich vor allem an die Kammern und Bildungstriger der beruflichen
Bildung: Auch die Branche der Aus- und Weiterbildung unterliegt der VUKA-Welt
und bedarf stindiger Verinderung und Anpassung. Berufliche Bildung sollte sich
dem Wandel der Arbeitswelt anpassen und die Berufsvorbereitung entsprechend ver-
indern und ein neues Bildungsverstindnis umsetzen. Fiir die meisten Lehrenden ist
dies eine gute Nachricht, denn sie kdnnen mehr Zeit fiir die Erarbeitung neuer Lern-
settings, neuer Methoden und die Konzeption arbeitsplatznaher Herausforderungen
aufbringen. Sie kénnen Mentor:in sein und diirfen Menschen in eine neue Beschif-
tigung begleiten. Damit helfen sie direkt ihren Teilnehmer:innen dabei, sich in der
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VUKA-Welt sicher zu behaupten, indirekt helfen sie — ganz im humanistischen
Sinne — der Gesellschaft, die infolge gut (aus-)gebildeter Fachkrifte eine starke Wirt-
schaftsbasis beibehilt. Ermdéglichen muss dies jedoch eine Verinderung nicht nur
der Lehre, sondern auch einen Kulturwandel im Bildungssystem, nach dem Credo
von Peter Drucker: ,Culture eats Strategy for breakfast”.
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Entwicklung von Medienkompetenz in Zeiten
der Digitalisierung: Uber welche Kompetenzen
verfiigen Jugendliche und welchen Anteil
muss Berufsausbildung leisten?

HEeixe KRAMER

Abstract

Das Projekt ,Medien anwenden und produzieren — Entwicklung von Medienkompe-
tenz in der Berufsausbildung® hatte das wissenschaftliche Interesse, die Relevanz
von Medienkompetenz im beruflichen Kontext zu eruieren. Der Schwerpunkt sollte
auf der Beschreibung, Feststellung und Entwicklung von beruflicher Medienkompe-
tenz unter Einbeziehung gewerblich-technischer, kaufminnischer, handwerklicher
und dienstleistungsorientierter Berufe liegen, die Medien im Rahmen ihrer Titigkeit
produzieren oder anwenden. Dazu sollte speziell fir die berufliche Bildung eine
komplexe mehrdimensionale Definition von Medienkompetenz erarbeitet werden,
um Medienkompetenz nicht linger nur in ihrer technischen Dimension zu betrach-
ten. Des Weiteren ging es um die Fragestellung, welche Medienkompetenz heute die
Unternehmen von ihren Auszubildenden in den unterschiedlichen Phasen der Be-
rufsausbildung erwarten und iiber welche Kompetenz die Auszubildenden tatsich-
lich verfiigen.

Schlagworte: Medienkompetenz, Mediennutzung, Kompetenzentwicklung

The research project “Applying and Producing Media — Development of Media Skills
in Vocational Training” has elicited, from a technical viewpoint, the relevance of
media skills in a professional context. The focus was on the description, detection
and development of professional media competence including industrial, technical,
commercial, craft and service-oriented professions that produce or use media in the
course of their work. For this purpose, a complex, multi-dimensional definition of
media literacy should be developed specifically for vocational training, so that media
literacy is no longer only considered in its technical dimension. Furthermore, the
question of what media competency companies today expect from their trainees in
the different phases of vocational training was discussed and what competency the
trainees actually have.

Keywords: media literacy, media usage, skills development
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1 Zur Bedeutung von Medienkompetenz in Zeiten
der Digitalisierung

Die wirtschaftliche Entwicklung ist heute geprigt durch Digitalisierung und Vernet-
zung. Smarte Technologien, kiinstliche Intelligenz und virtuelle Welten finden sich
zunehmend auch in kaufminnischen, technischen und handwerklichen Ausbil-
dungsberufen. Neue, digital gesteuerte Produktionsanlagen agieren selbststindig
und ehemals festgelegte Produktionsketten werden durch digitale Workflows zu va-
riablen Systemen vernetzt. Betriebsmittel und Produkte werden durch integrierte
Rechnerleistung miteinander kommunikationsfihig und legen Arbeitsabliufe auto-
nom fest; es entstehen sogenannte cyber-physische Systeme (Windelband & Dwor-
schak 2015). Gleichzeitig wichst die Bedeutung von Individualisierung und Persona-
lisierung. Produkte werden nicht mehr in grofen Serien gefertigt, sondern den
Wiinschen der Kund:innen angepasst. Moglich wird dies durch die Verkniipfung
von Produktion und Dienstleistung mit Algorithmen und Datenbanken. So wird die
Erstellung von ,Losgrofe 1 zum Normalfall. Um in diesen neuen Arbeitswelten
sicher agieren zu koénnen, miissen Schulabsolvent:innen mit unterschiedlichen
Medien und digitalen Endgeriten arbeiten kénnen. Deshalb gewinnt das Thema
Medienkompetenz in der Berufsausbildung immer mehr an Bedeutung.

Das BIBB-Forschungsprojekt ,Medien anwenden und produzieren — Entwick-
lung von Medienkompetenz in der Berufsausbildung“ stellte sich deshalb die Auf-
gabe, die Differenzen zwischen der von den Unternehmen erwarteten und der bei
den Auszubildenden vorhandenen Medienkompetenz zu ermitteln (Krimer, Jor-
danksi & Goertz 2017). Dazu wurde eine mehrdimensionale Definition von Medien-
kompetenz fiir die berufliche Bildung entwickelt, die neben technologischen u.a.
auch rechtliche, soziale und personale Kompetenzen beinhalten sollte.

Fiir die Untersuchung wurde unterschieden zwischen

1. medienproduzierenden Berufen, deren Beschiftigte als Kernaufgabe analoge
und digitale Medien konzipieren, gestalten und produzieren;

2. medienintegrierenden Berufen, in denen Medien regelmiflig und integriert an-
gewendet werden, sowie

3. mediennutzenden Berufen, in denen Medien eingesetzt werden, die Nutzung
jedoch nicht im Mittelpunkt der Titigkeit steht.

Fiir diese Gruppen wurden exemplarisch insgesamt neun Berufe aus dem gewerb-
lich-technischen, dem kaufminnischen sowie dem handwerklichen bzw. dienstleis-
tungsorientierten Bereich herangezogen (s. Tabelle 1).
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Tabelle 1: Ubersicht der zu untersuchenden Ausbildungsberufe (Kramer, Jordanski & Goertz 2017)

Gewerblich-technische Kaufménnische Handwerks- bzw.

Berufe Berufe Dienstleistungsberufe
Medienproduzie- | Mediengestalter/Medien- Medienkaufleute Fotograf/Fotografin
rende Berufe gestalterin Digital und Print | Digital und Print
Medienintegrie- Technische Produkt- Kaufleute fiir Biiro- Fachangestellte/Fach-
rende Berufe designerin/Technischer kommunikation angestellter fiir Markt-

Produktdesigner und Sozialforschung
Mediennutzende Papiertechnologe/Papier- Kaufleute im Einzel- | Buchbinderin/Buchbinder
Berufe technologin handel

Als Forschungsdesign wurde ein Mix aus qualitativen und quantitativen Methoden
der empirischen Sozialforschung eingesetzt. Nach einer Sekundiranalyse der ein-
schligigen Literatur in Print- und Internetquellen wurden zunichst leitfadenge-
stiitzte Interviews mit Expert:innen aus der Ausbildungs- und Berufsschulpraxis, der
Berufsbildungspolitik sowie der Wissenschaft durchgefiihrt. Die Ergebnisse bildeten
die Grundlage fiir personliche Interviews mit Personalverantwortlichen, Ausbildungs-
personal und Auszubildenden im Rahmen von Fallstudien in Unternehmen. Zur
Verifizierung der Befunde erfolgte schliellich eine online-gestiitzte Befragung von
Berufsschullehrkriften, betrieblichen Ausbildungsverantwortlichen sowie Auszubil-
denden. Erginzend wurden Einstellungstests, Stellenanzeigen, Ergebnisse der BIBB-
BAuA-Erwerbstitigenbefragungen sowie Ausbildungsordnungen analysiert.

2  Definition von Medienkompetenz
in der Berufsausbildung

Als Grundlage fiir die Entwicklung der Definition wurde eine umfassende Analyse
jungerer Literatur vorgenommen, die sich mit dem Thema aus unterschiedlichen
Fokussierungen befasste. Medienkompetenz wird seit mehr als 20 Jahren in For-
schungsprojekten verschiedener Disziplinen untersucht, wobei vor allem der Um-
gang mit Medien in Familie, Freizeit und allgemeinbildenden Schulen umfassend
analysiert wurde. Projekte, die sich mit Berufsbildung befassten, waren bisher eher
auf den Erwerb technologischer Kompetenzen beschrinkt, z. B. bei der Implemen-
tierung technischer Innovationen im Rahmen von betrieblicher oder schulischer
Aus- und Weiterbildung. Uber mehrere Jahre stand Medienkompetenz als generelle
berufsiibergreifende Querschnittskompetenz im Mittelpunkt des Interesses, wie bei
der Einfithrung neuer Internettechnologien, die hauptsichlich auf Interaktion und
Kollaboration im Sinne des ,Web 2.0“ zielten (vgl. Zorn 2011). Der Einsatz z.B. von
semantischen Verkniipfungen und kiinstlicher Intelligenz in den Unternehmen so-
wie die zunehmende Bedeutung von Social Media und mobilen Endgeriten erfor-
dert jedoch eine erweiterte Betrachtung. Als Basis dafiir konnen die Ergebnisse der
Expertenkommission des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung und ih-
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rer Studie ,Kompetenzen in einer digital gepragten Kultur. Medienbildung fiir die
Personlichkeitsentwicklung, fiir die gesellschaftliche Teilhabe und fiir die Entwick-
lung von Ausbildungs- und Erwerbsfihigkeit gelten (BMBF 2010).

Eine weitere Grundlage bilden unterschiedliche Medienkompetenz-Definitio-
nen, die auf ihre sinntragenden Begriffe hin analysiert wurden, u.a. von Baacke
1996, Tulodziecki 1998, Groeben 2002, Hoffmann 2003 und der European Associa-
tion for Viewers Interest (2009) (s. Abbildung 1).

Groeben2002
- Medienwesen
- Medienspezifische Rezeptionsmuster
- Medienbezogene Genussfahigkeit B”‘f_ke 1996
- Medienbezogene Kritikfahigkeit | - Medienkritik
. Selektion/Kombination Mediennutzung fam——— 8 Med!snkunde
« Produktive Partizipationsmuster v {\'?Edllznnutzung
+ Medien ung

- Anschlusskommunikation

BMBF 2010
Hoffmann 2003 « Information und Wissen
. Bewahren + Kommunikation und
- Aufkléren w— Kooperation
- Handeln . |dentitétssuche und
'.I\I;ah me

Orientierung

Tulodziecki 1998
- Medienangebote sinnvoll auswéhlen
und benutzen

edien gestalten und

~—

ver
i ,_.—-—'—""F
- Mediengestaltung verstehen und

Media Literacy 2010
+ Kommunikative Fahigkeiten
« Kritisches Versténdnis
+ Mediennutzung

bewerten

- Bedingungen der Medienproduktion
und -verbreitung analysierend erfassen
und Einfluss auf die Entwicklung der
Medienlandschaft nehmen

+ Medieneinfiisse erkennen und
aufarbeiten

Abbildung 1: Theoretisch gestiitzte Formulierung einer Medienkompetenzdefinition (Krimer, Jordanski &

Goertz 2017)

Fur diese Untersuchung wurden aus diesen Theorien Begriffe aus dhnlichen The-
menbereichen zu Kompetenzbiindeln zusammengefasst. Hieraus wurden einzelne
Dimensionen von Medienkompetenz abgeleitet, um sie auf ihre Relevanz fiir die Be-
rufsausbildung hin zu untersuchen und inhaltlich zu strukturieren (s. Abbildung 2).
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Zusammenarbeit

Medien zum
aktiven Austausch
mit anderen
nuizen

Darauf achten,

andere zu

und
niemandem zu
schaden

Abbildung 2: Bildung von Kompetenzbiindeln (hier: eingesetzte, sprachlich vereinfachte Karten bei der Be-
fragung von Auszubildenden (Krimer, Jordanski & Goertz 2017)

Die auf diesem Weg ermittelten Aspekte wurden im Rahmen der Interviews mit Ex-
pert:innen, Ausbildungs- und Personalverantwortlichen sowie Auszubildenden auf
ihre Bedeutung fiir die Berufsausbildung hin bewertet und gebiindelt. Im Ergebnis
ist eine mehrdimensionale Definition von Medienkompetenz in der Berufsausbil-
dung entstanden, die neben der Mediennutzung, wie z. B. dem Einsatz fachbezoge-
ner betriebsspezifischer Hard- und Software, systematisch auch die Dimensionen
der Zusammenarbeit, der Sprache, des Lernens sowie der rechtlichen, ethischen
und 6konomischen Rahmenbedingungen bei der Arbeit mit Medien einbezieht:

Definition von Medienkompetenz in der Berufsausbildung

»Medienkompetenz in der Berufsausbildung ist ein mehrdimensionales Kon-
strukt. Dieses umfasst die Entwicklung der Fahigkeit zur zielgerichteten Medien-
nutzung (etwa der aufgabenbezogene Einsatz einer Software), die Fihigkeit zur
verantwortungsvollen Zusammenarbeit (etwa den verantwortungsvollen Einsatz
von Social Media in der Kommunikation), die zielgerichtete Nutzung von Sprache
(etwa den situationsbezogenen sprachlichen Ausdruck) sowie die Kompetenz
zum selbststindigen Lernen (auch unter Nutzung von Medien).



Entwicklung von Medienkompetenz in Zeiten der Digitalisierung: Uber welche Kompetenzen
108 verfiigen Jugendliche und welchen Anteil muss Berufsausbildung leisten?

Als weiterer Teilaspekt von Medienkompetenz ist im beruflichen Kontext die Fi-
higkeit von Bedeutung, rechtliche, ethische und wirtschaftliche Rahmenbedin-
gungen bei der Anwendung und Produktion von Medien zu beriicksichtigen.

In einigen Berufen kann zur Medienkompetenz dariiber hinaus auch die Fihig-
keit gehoren, Innovationen aufzugreifen und voranzutreiben.“

Diese zunichst abstrakte Definition galt es fiir die Berufsbildungspraxis plastischer
und operationalisierbarer zu fassen. Deshalb erfolgte eine Ausdifferenzierung der
Kompetenzaspekte, indem konkrete Handlungen im Arbeitsalltag beschrieben wur-
den (s. Tabelle 2).

Tabelle 2: Dimensionen und Aspekte von Medienkompetenz in der Berufsausbildung (Krdmer, Jordanski &
Goertz 2017)

Medienkompetenz in der Berufsausbildung

Medien zielgerichtet Die Auszubildenden sind in der Lage,

nutzen « aufgabenbezogen Medien auszuwihlen,

« Hard und Software aufgabenbezogen zu nutzen,

« aufgabenbezogen zu recherchieren und geeignete Quellen auszuwihlen,

« in verschiedenen Medien Inhalte zu gestalten und/oder zu dokumentieren,
« die in ihrem Beruf gingige fachbezogene Software zu beherrschen.

Verantwortungsvolle Die Auszubildenden sind in der Lage,

Zusammenarbeit « Medien zum Austausch mit anderen und zur Zusammenarbeit zu nutzen
(z. B. E-Mail, soziale Netzwerke, Foren),

« sich aktiv in den fachbezogenen Austausch einzubringen und diesen vo-
ranzutreiben,

« beim Umgang mit Medien darauf zu achten, andere zu respektieren und
niemandem zu schaden.

Sprache zielgerichtet Die Auszubildenden sind in der Lage,

nutzen sich miindlich und schriftlich situationsgerecht auszudriicken,

sich an Regeln bei der miindlichen und schriftlichen Kommunikation zu
halten,

Informationen zu bewerten und zu beurteilen, ob diese fiir die Aufgaben-
stellung wichtig sind.

Selbststindig lernen Die Auszubildenden sind in der Lage,
- ihren Wissensbedarf als Frage zu formulieren,
« selbststindig Probleme im Arbeitsablauf zu I6sen.

Rechtliche Grundlagen | Die Auszubildenden sind in der Lage, die rechtlichen Grundlagen der Medien-
nutzung zu beachten, wie z. B. Datenschutz und Urheberrechte.

Ethische Grundlagen Die Auszubildenden sind in der Lage, die gesellschaftlichen Normen und
Werte bei der Mediennutzung zu beachten.

Wirtschaftliche Grund- | Die Auszubildenden sind in der Lage, bei der Mediennutzung auf wirtschaft-
lagen liche Aspekte zu achten, z. B. den verantwortungsvollen Umgang mit zeit-
lichen und finanziellen Ressourcen.
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(Fortsetzung Tabelle 2)

Medienkompetenz in der Berufsausbildung

Innovationen aufgreifen | Die Auszubildenden sind in der Lage,

und vorantreiben « sich aktiv mit neuen Medienanwendungen auseinanderzusetzen (z. B.
neue Software),

« zu beurteilen, ob sich neue Medienanwendungen fiir die eigene Arbeit nut-
zen lassen,

« neue Medienanwendungen zu entwickeln und zu gestalten.

Diese Operationalisierung kann dazu dienen, Kompetenzen z. B. in Ausbildungsord-
nungen oder fiir andere Bildungsginge handlungsorientiert zu beschreiben und
diese in der betrieblichen und schulischen Praxis mit konkreten Aufgabenstellungen
zu illustrieren.

3  Medienkompetenzentwicklung in der Berufsausbildung

Einen weiteren Schwerpunkt des Forschungsprojektes bildete die Untersuchung der
Entwicklung der Medienkompetenz der Auszubildenden wihrend der Berufsausbil-
dung. Von besonderem Interesse war hierbei, tiber welche Kompetenzen die Auszu-
bildenden zu Beginn der Ausbildung tatsichlich verfiigen und welche dieser Kompe-
tenzen die Unternehmen am Ende der Berufsausbildung als erforderlich ansehen,
damit die Absolvent:innen als kompetente, beruflich handlungsfihige Fachkrifte
agieren kénnen. Aus dem Abgleich der Kompetenzen dieser beiden Stadien wurden
Hinweise fur die Gestaltung von Ausbildungsinhalten entwickelt.

31  Medienkompetenz vor und zu Beginn der Berufsausbildung

311 Mediensozialisation an unterschiedlichen Lernorten

In den Fallstudien wurden Auszubildende nach ihrer vorberuflichen Sozialisation
bei der Vermittlung und dem Erwerb von Medienkompetenz befragt. Durch die Fa-
milie haben sie als Kinder hiufig Zugang zu Biichern und Tagespresse erhalten.
Hinsichtlich der audiovisuellen Medien wurden Sender- und Genrepriferenzen ge-
schaffen. Und vielfach wurden in den Familien Gewohnheiten im Umgang mit
Computern entwickelt. Problematisch ist, dass die Mediensozialisation in den Fami-
lien durch die Gesellschaft kaum beeinflussbar ist. Auch die Prigung durch Gleich-
altrige ist insbesondere im Jugendalter eher ein Zufallsprodukt und von Zeitgeist
und Moden abhingig.

Peer Groups erhalten bei der Beeinflussung von Kindern und Jugendlichen im
Umgang mit Medien mit steigendem Alter eine wachsende Bedeutung. Mobile End-
gerite dienen hiufig als Statussymbol und Social Media-Angebote bestimmen zu-
nehmend die medialen Kommunikationsgewohnheiten. Durch die Bezugsgruppen
Familie und Peer Groups wird jedoch augenscheinlich keine ganzheitliche Medien-
kompetenz erworben, sondern es werden lediglich einzelne Teilkompetenzen entwi-
ckelt.
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Die Entwicklung von Medienkompetenz in Schulen und in der Ausbildung ba-
siert hingegen auf festgelegten Curricula. Jedoch sind die Bedingungen an den ein-
zelnen Lernorten oft sehr unterschiedlich. In allgemeinbildenden und beruflichen
Schulen fehlt es hiufig noch an entsprechender Ausstattung und ausreichenden Ar-
beitsplitzen. Auch die Medienkompetenz des Lehrpersonals variiert, denn einige
Lehrer:innen kénnen Medien zwar gut nutzen und im Unterricht einsetzen, haben
aber noch kein umfassendes Verstindnis von Medienkompetenz. Teilweise wird der
Medieneinsatz auch nicht gut vorbereitet oder in geeignete Themen eingebettet. Die
Einbeziehung des Internets als Informationsquelle nimmt in vielen Bereichen zu,
aber der verantwortungsvolle Einsatz von verschiedenen Social Media-Plattformen
wird noch nicht in allen Schulen thematisiert. Auch in den Betrieben stellt die Ent-
wicklung von Medienkompetenz in der Ausbildung hiufig noch eine grofle Heraus-
forderung dar. Oft differiert die Qualitit der Vermittlung noch von Unternehmen zu
Unternehmen. Sie ist stark von Aufgaben und Geschiftsfeldern abhingig und wird
iiberwiegend praxis- und aufgabenbezogen vermittelt. Problematisch ist, dass oft-
mals eine Qualifizierung auch des Ausbildungspersonals erst bei auftretenden Pro-
blemen erfolgt. In einigen Fillen ist auch zu beobachten, dass Betriebe bei ihren
Ausbildungsplatzbewerber:innen eine Medienkompetenz voraussetzen, die diese
meist noch nicht haben.

31.2 Aspekte der Medienkompetenz zu Beginn der Ausbildung

Im Rahmen einer Online-Befragung wurden schulisches und betriebliches Ausbil-
dungspersonal sowie Auszubildende zur Medienkompetenz unmittelbar zu Beginn
der Ausbildung befragt (s. Abbildung 3).

Wenn auch zwischen den Bewertungen der Befragtengruppen zum Teil deut-
liche Differenzen bestehen, zum Beispiel hinsichtlich Fremd- und Selbstwahrneh-
mung, lassen sich dennoch zusammenfassend Schwerpunkte in den vorhandenen
Kompetenzen erkennen. Insgesamt sind bei den Schulabsolvent:innen gute Grund-
lagen zum Umgang mit Medien vorhanden. Die Auszubildenden sind unabhingig
vom Ausbildungsberuf durchweg in der Lage, verschiedene digitale Endgerite zu be-
dienen und Medien zum Austausch mit anderen zu nutzen. Die Einschitzungen, ob
dabei respektvoll mit anderen umgegangen wird oder Vorgaben beachtet werden,
differieren jedoch bei den befragten Gruppen. Generell geringer ausgeprigt sind
Kompetenzen bezogen auf die Beachtung rechtlicher und ckonomischer Aspekte
sowie die Entwicklung und Gestaltung neuer Medienanwendungen am eigenen
Arbeitsplatz.

Geschlechtsspezifische Unterschiede in Bezug auf die Medienkompetenz sind
iibrigens nach Ansicht vieler Ausbilder:innen mittlerweile kaum noch spiirbar. Als
hauptsichlicher Grund dafiir wird angefiihrt, dass sich etwaige frithere Unter-
schiede durch die Nutzung mobiler Endgerite, die von beiden Geschlechtern glei-
chermaflen verwendet werden, nivelliert haben.
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Azubi kann Medien zum Austausch mit anderen und zur
Zusammenarbeit nutzen (z B. E-Mail, soziale Netzwerke, Foren)
Azubi achtet beim Umgang mit Medien darauf, andere zu respektieren 80

und niemandem zu schaden 9

Azubi kann gegeniber anderen (zB. Kollegen oder Kunden) mindlich
das ausdriicken, was ihm wichtig ist

Azubi achtet auf V orgaben seines Untemehmens, z B. wahrend der
Arbeit nicht das private Handy zu nutzen

Azubi kann aufgabenbezogen Medien auswahlen und/oder
entspreche nde Hard- und Software bedienen

Azubi kennt die rechtlichen Grundlagen der Medi zung, 2B
Copynight und Datenschutz

Azubi achtet bei der Mediennutzung auch auf wirtschaftliche und
finanzielie Aspekte (z.B. Kosten, Arbeitszeit, Arbeitsmaterial)

® Ausbilder
Berutsschulle hrer
Auszublidende

Azubi kann neve Medienanwendungen entwickeln und gestalten
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Frage: Bitte sagen Sie uns fiir jeden Aspekt: Wie gut beherrschte Ihr Auszubildender den jeweiligen Aspekt der
Medienkompetenz unmittelbar zu Beginn der Ausbildung? Bitte Sie hierdfir “Schulnoten”. Eine 1 bedeutet “Azubi beherrschte
diesen Aspekt sehr gut”, eine 6 heillt "Azubi behenmschte diesen Aspekt Oberhaupt nicht”. Die Werte dazwischen dienen der Abstufung. Azubis n=T0T; Lehrer
n=102; Ausbilder n=100 | Angaben in % fir Note 1 und 2 | © MMB-Institut 2015

Abbildung 3: Bewertung der Kompetenzen zu Beginn der Ausbildung, differenziert nach Ausbilder:innen,
Berufsschullehrer:innen und Auszubildenden (Krimer, Jordanski & Goertz 2017)

3.2 Anforderungen an die Medienkompetenz von Fachkriften

und Konsequenzen fiir die Berufsausbildung
Um die fiir die Ausbildung relevanten Aspekte der Medienkompetenz zu ermitteln,
wurde berufsschulisches und betriebliches Ausbildungspersonal zu den Kompeten-
zen befragt, die Absolvent:innen am Ende ihrer Ausbildung erworben haben miis-
sen, um als selbststindig agierende Fachkrifte arbeiten zu kénnen.

Im Ergebnis lassen sich besonders relevante, aber auch weniger wichtige Teil-
kompetenzen erkennen, obgleich zwischen der Sicht der Berufsschullehrkrifte und
des betrieblichen Ausbildungspersonals teilweise deutliche Unterschiede bestehen
(vgl. Abbildung 4). Auffallend ist, dass Berufsschullehrer:innen durchweg alle Teil-
kompetenzen jeweils als etwas geringer bedeutend einstuften als betriebliche Ausbil-
deriinnen. Zu den am wichtigsten eingeschitzten Kompetenzaspekten gehéren
Kommunikationsfihigkeiten, wie die Ausdrucksfihigkeit und die Beachtung der Re-
geln der Kommunikation, die Beherrschung der im jeweiligen Beruf gingigen fach-
bezogenen Software sowie die Fihigkeit, selbststindig Probleme im Arbeitsablauf 16-
sen zu kénnen.

Auf den letzten drei Plitzen rangieren Kompetenzen, die den selbststindig
adaptiven oder kreativen Umgang mit Medien erfordern, also z. B. die Gestaltung ei-
gener Inhalte, das Beurteilen neuer Medienanwendungen fiir die eigene Arbeit so-
wie das Entwickeln und Gestalten neuer Medienanwendungen. Die letztgenannten
Items zeigen, dass sich die gewlinschte selbststindige Handlungsfihigkeit im Um-
gang mit Medien auf bereits vorhandene digitale Technologien bezieht und nicht da-
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rauf, dass Fachkrifte zu Beginn ihrer Berufstitigkeit bereits selbststindig neue Me-
dienanwendungen entwickeln kénnen.

Azubi kann gegenGber anderen (z B. Kollegen oder Kunden) mindlich
das ausdricken, was ihm wichtig st

Azubi kann selbsistandig Probleme im Arbeitsablauf 16sen a

| wichtigste

Azubi halt sich an Regeln bei der mindichen und schriftiichen Kompetenzen

Kommunikation (z B. angemessene Begruiung, Rechtschreibung,
Aufbau von Briefen)

Azubi beherrscht die in seinem Beruf gangige fachbezogene Software 67

Azubi beherrscht die gangigen Programme (zB. Word, Excel,
PowerPoint)

Azubi ist in der Lage, in verschiedenen Medien eigene Inhalte zu
gestaten und/oder zu dokumentieren am wenigsten
L wichtige

Kompetenzen

= Ausbilder
» Berufsschullehrer

O 0 D B 4 20 6 7 0 W 100

Azubi kann beurteilen, ob sich neve Medienanwendungen fir die
eigene Arbeit nutzen lassen

Azubi kann neve Medienanwendungen entwickeln und gestalten B

Frage: Und wie wichtig ist lhnen, dass Ihr Auszubildender diese Aspekte am Ende der Ausbildung beherrscht?
Eine 1 bedeutet "Ist mir am Ende der Ausbildung sehr wichtig”, eine & heillt “Ist mir vallig ichtig”. Die Were i dienen der Abstufung. Lehrer n=96
Aushider n=88 | Angaben in % fiir Note 1 | © MMB-Institut 2015

Abbildung 4: Bewertung der Kompetenzen als Ziel der Ausbildung, differenziert nach Ausbilder:innen und
Berufsschullehrer:iinnen (Krimer, Jordanski & Goertz 2017)

Der Abgleich zwischen den von beiden Befragtengruppen als besonders wichtig
erachteten Ausbildungsinhalten beziiglich der Entwicklung von Medienkompetenz
zum Ende der Ausbildung (s. Abbildung 4) und den zu Beginn der Ausbildung vor-
handenen Kompetenzen (s. Abbildung 3) zeigt, welche Themen fiir die Vermittlung
wihrend der Berufsausbildung eine besonders hohe Relevanz haben. Die gréfiten
Differenzen zwischen Ziel der Ausbildung und Vorkenntnissen nach Schulab-
schluss — und damit die gréfte Bedeutung fiir die Berufsausbildung — haben die
rechtlichen Grundlagen bei der Mediennutzung, die Problemlésekompetenz und die
Kommunikationsfihigkeit auch beim Einsatz von Medien sowie die Fihigkeit, fach-
bezogene Software anzuwenden (s. Abbildung 5). Weitere Inhalte, die in der Ausbil-
dung von besonderer Bedeutung sind, zielen auf die Recherchefihigkeit und auf
6konomische Aspekte.
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Azubi kennt die rechilichen Grundiagen der Mediennutzung, z.B.
Copyright und Datenschutz

Azubi kann selbststandig Probleme im Arbeitsablauf I6sen

Azubi beherrscht die in seinem Beruf gangige fachbezogene Software
Azubi achtet bei der Mediennutzung auch auf wirtschaftliche und
finanzielie Aspekte (z.B. Kosten, Arbeitszeit, Arbeitsmaterial)
Azubi kann bewerten, ob Informationen fir eine Aufgabenstellung
wichtig sind
Azubi kann Briefe und Mails formulieren, in denen er sein Anliegen
ausdriicken kann

Azubi kann gegeniber anderen (z.B. Kollegen oder Kunden) mandlich
das ausdrilcken, was ihm wichtig ist

Azubi halt sich an Regeln bei der mindlichen und schriftlichen
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Frage 1: Wie gut beherrschte lhr Auszubildender den jeweiligen Aspekt der Medienkompetenz unmittelbar zu Beginn der
Ausbildung?; Frage 2: Und wie wichtig ist Ihnen, dass Ihr Auszubildender diese Aspekte am Ende der Ausbildung

beherrscht? Eine 1 bedeutet "Azubi beherrschte diesen Aspeki sehr gut"/"Ist mir am Ende der Ausbildung sehr wichtig®, eine 6 helilt "Azubibeherrschie
diesen Aspekt Gberhaupt nicht"/ st mir véllig unwichtig®. Die Werte dazwischen dienen der Abstufung. Lehrer n=47, Ausbildemn=40 | Angaben in % fir Nate 1

Abbildung 5: Abgleich Ausbildungsziel und vorhandene Kompetenzen zu Beginn der Ausbildung (Krimer,
Jordanski & Goertz 2017)

3.3  Zustindigkeiten fiir die Vermittlung einzelner Aspekte
von Medienkompetenz

Ein weiterer Themenbereich der Untersuchung zielte auf die Frage, welche Lernorte
fur die Vermittlung welcher Teilaspekte von Medienkompetenz besonders geeignet
erscheinen. Nach Ansicht der befragten Berufsschullehrer:innen sowie des betrieb-
lichen Ausbildungspersonals sind fiir die Vermittlung einzelner Inhalte jeweils ver-
schiedene Institutionen pridestiniert (vgl. Tabelle 3). Als primarer Ort fiir die Ver-
mittlung eher allgemeiner Querschnittskompetenzen, wie Kommunikations- und
Lernkompetenzen sowie Recherchefihigkeiten, wird die allgemeinbildende Schule
betrachtet. Stirken in der Vermittlung rechtlicher Grundlagen sowie bei der Gestal-
tung und Dokumentation von Arbeitsergebnissen werden bei den Berufsschulen ge-
sehen. Die Vermittlung wirtschaftlicher und technischer Kompetenzen wird hinge-
gen vorrangig bei den Betrieben verortet.

Tabelle 3: Einschitzung von betrieblichem und berufsschulischem Ausbildungspersonal, welcher Lernort
sich vor allem um die Vermittlung einzelner Aspekte von Medienkompetenz kiimmern sollte. Aufgefiihrt
sind die Items, die eindeutig mehrheitlich einer Institution zugewiesen wurden (Krdmer, Jordanski & Goertz
2017).

Aligemeinbildende Schule Berufsschule Ausbildungsunternehmen

« mindliche und schriftliche « rechtliche Grundlagen der « wirtschaftliche Grundlagen der
Kommunikation (73 %) Mediennutzung (74 %) Mediennutzung (78 %)

« respektvoller Umgang mit « Gestalten und/oder Doku- « Erkennen und Umsetzen techni-
anderen (68 %) mentieren von Arbeitsergeb- scher Neuerungen im Rahmen

« selbststindiges und zielge- nissen (67 %) der Tatigkeit (75 %)
richtetes Lernen (66 %) « Auswahl und Bedienen von Me-

+ Recherchefihigkeit (57 %) dien, Hard- und Software (72 %)
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3.4  Zukunftsperspektiven der Ausbildung

Medienkompetenz wird in Zukunft insgesamt einen weiter wachsenden Stellenwert
erhalten. Es ist davon auszugehen, dass die Nutzung sozialer Netzwerke zukiinftig
alle Lebenswelten durchdringen und die Digitalisierung der Produktion weiter vo-
ranschreiten wird; damit verbunden wird der Umgang mit unterschiedlichen Me-
dien in den meisten Berufen selbstverstindlicher. In vielen Bereichen ist mit sich
weiter verkiirzenden Innovationszyklen von Hard- und Software zu rechnen und da-
mit verbunden einer Zunahme mobiler und sprachgesteuerter Endgerite bzw. -sys-
teme. Generell wird als Folge zunehmender Digitalisierung und Automatisierung in
fast allen Bereichen der Arbeitswelt erwartet, dass sich der Anteil an Online-Tatigkei-
ten noch vergréfert und deutlich mehr Inhalte digital verarbeitet werden, wodurch
sich die Anspriiche an die Medienkompetenz von Auszubildenden erhdhen werden.
Jedoch wird vermutet, dass der zunehmende Einsatz von Medien die duale Ausbil-
dung fiir Jugendliche interessanter macht und damit einhergehend einige Berufe fiir
sie innovativer und dadurch wieder attraktiver erscheinen.

Im Rahmen der Online-Befragung duflerte betriebliches und schulisches Aus-
bildungspersonal dhnliche Zukunftserwartungen (s. Abbildung 5). Die Befragten-
gruppen sind sich vergleichsweise einig, dass die Anforderungen an die Mediennut-
zung komplexer und die Anforderungen an die Eigeninitiative der Auszubildenden
steigen werden. Jedoch erwarten deutlich weniger, dass Auszubildende zukiinftig
auch entsprechend mehr Freiriume zum Ausprobieren im Sinne eines , Learning by
doing“ haben werden. Weiterhin werden von iiber drei Viertel der Befragten stei-
gende Anspriiche an die Medienkompetenzen der Auszubildenden zu Beginn ihrer
Ausbildung und an die Medienkompetenzvermittlung durch die allgemeinbildenden
Schulen erwartet. Den Prognosen nach zu urteilen, werden die Anforderungen an
die Medienkompetenz von Auszubildenden in Zukunft sowohl quantitativ als auch
qualitativ steigen.

Offen bleibt jedoch die Frage, wie mit dem vermeintlichen Widerspruch umge-
gangen werden soll, dass einerseits die Anforderungen an die Eigeninitiative von
Auszubildenden steigen und die Anforderungen an die Mediennutzung komplexer
werden, andererseits aber erwartet wird, dass weniger Zeit fiir die Ausbildung zur
Verfiigung stehen und es auch weniger Freiriume zum Ausprobieren geben wird.
Diese Entwicklungen missen in nichster Zeit kritisch begleitet werden.
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Die Anforderungen an die Eigeninitiative von Azubis
werden hoher

Die Anforderungen an die Mediennutzung werden
komplexer

Anspriche an die Medienkompetenz von Azubis zu
Beginn der Ausbildung werden steigen (z.B. missen,

Weitere Verlagerung von Medienkompetenzbildung in die
allgemeinbildenden Schulen

(Nur fur Ausbilder in der Medienproduktion) Software und
Cloud Computing werden wichtiger als Hardware.

Die Risiken, durch den Einsatz von Medien Schaden
anzurichten, werden hoher

Benutzeroberflachen werden einfacher

Es wird in Unternehmen eher weniger Zeit zur Verfigung
stehen, um Medienkompetenzthemen angemessen zu..
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Es wird im Sinne des “Learning by doing” fir Azubis mehr
Freiheiten zum Ausprobieren geben

Frage: Nachfolgend nennen wir Ihnen einige Statements, welche Anforderungen und Aufgaben auf
Auszubildende beim Einsatz von Medien in den néchsten fiinf Jahren zukommen kdnnen. Bitte schétzen Sie einmal ein,
fiur wie realistisch Sie die jeweilige Entwi ligemein fur alle Auszubildenden halten? | n=202 | Angaben in %

Abbildung 6: Einschitzungen von Ausbilder:innen und Berufsschullehrer:innen zu den Anforderungen an
die Medienkompetenz von Auszubildenden in fiinf Jahren (Krimer, Jordanski & Goertz 2017)

4  Empfehlungen fiir die Entwicklung
von Medienkompetenz vor dem Eintritt
in die Berufsausbildung

Jugendliche verfiigen heute vor dem Eintritt in das Berufsleben durchaus schon
uber eine gewisse Medienkompetenz. Diese deckt sich jedoch nur in geringem
Mafle mit den Erwartungen von Ausbildungsbetrieben an ihre kiinftigen Auszubil-
denden. So nutzen sie Medien zum Austausch mit anderen oder zu Alltagsgeschif-
ten, beriicksichtigen dabei aber eher seltener z. B. Kommunikationsregeln, (daten-
schutz-)rechtliche oder gesellschaftliche Normen. Auch die Recherche erfolgt nicht
immer aufgabenbezogen und zielorientiert. Um Schulabsolvent:innen besser auf die
Anforderungen der Arbeitswelt in Bezug auf den Einsatz und die Nutzung von Me-
dien vorzubereiten, kénnen verschiedene Akteure einen Beitrag leisten (Jordanski &
Krimer 2017). So sollte Medienkompetenz im umfassenden Sinne bereits in der
frithkindlichen Bildung in 6ffentlichen Einrichtungen und Institutionen wie Kinder-
tagesstitten, Betreuungseinrichtungen oder auch Bibliotheken vermittelt werden.
Auf diese Sozialisationsinstanzen hat die Gesellschaft Einflussmoglichkeiten, z.B.
durch die Festlegung von Curricula. So kann der unsystematischen Vermittlung von
Medienkompetenz durch Familien und Peer Groups und dadurch der Gefahr eines
,Digital Divides*, d. h. einer sich weiter 6ffnenden Schere der Medienkompetenz ab-
hingig von der Herkunft, entgegengewirkt werden. Schon die Kleinsten kénnen ler-
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nen, dass Medien nicht nur technische Spielgerite mit einem anonymen Gegeniiber
sind, sondern dass sie verantwortungsvoll mit diesen Geriten agieren, kommunizie-
ren und gleichzeitig Chancen und Risiken beim Umgang mit Medien altersgerecht
erkennen koénnen.

Im Bereich der allgemeinbildenden Schulen sollte der Erwerb von Medienkom-
petenz in die Lehrpline aller Ficher aufgenommen werden (Krimer & Goertz 2017).
Aus Sicht der betrieblichen Akteure ergibt es wenig Sinn, ein eigenes Pflichtfach
»2Medienkompetenz“ zu schaffen. Da die Innovationszyklen sich in vielen Bereichen
weiterhin verkiirzen, ist es wichtig, Medienkompetenzentwicklung nicht an oft kurz-
lebige Technologien zu koppeln, sondern eher an die Funktionen, die diese erfiillen.
Auch in der Berufsausbildung werden digitale Medien aufgabenbezogen eingesetzt,
und entsprechend miissen Jugendliche lernen, themen- und problemorientiert
Medien auszuwihlen und zielorientiert zu nutzen. Digitale Medien sollten dariiber
hinaus als selbstverstindliche ,Werkzeuge“ genutzt werden kénnen und in allen
schulischen Riumen zur Verfiigung stehen. Auch sollte die Diskussion iiber die
Moglichkeit der Nutzung eigener mobiler Endgerite durch die Schiller:innen wih-
rend des Unterrichts weitergefithrt werden. So konnte es bei entsprechender Beglei-
tung noch besser gelingen, eine sinnvolle, zielorientierte und kritische Nutzung des
eigenen Smartphones oder Laptops zu erlernen. Dabei kénnen auch Medienkompe-
tenzdefizite erkannt werden, die spiter in der beruflichen Praxis zu Problemen fiih-
ren konnten, wie z. B. der Umgang mit Datenschutz und Urheberrechten oder leicht-
fertige Veroffentlichungen auf Social Media-Plattformen. Und auch Lehrer:innen
sollten ihre Rolle in der Welt der Medien priifen. Sie miissen heute ihren Schiiler:in-
nen methodisch nicht immer einen Schritt voraus sein. Vielmehr sollten sie offen
sein fiir technologische Entwicklungen, Lernprozesse moderieren und sich durch-
aus auch immer wieder in die Rolle des Lernenden begeben — auch im Unterricht.

Einig waren sich alle Befragten in der Einschitzung, dass in Zeiten globaler Di-
gitalisierung und Vernetzung die Schaffung bundeseinheitlicher Standards fiir den
Einsatz digitaler Medien geschaffen werden miisse: Ausstattung von Schulen, Curri-
cula und die Qualifizierung von Lehrer:iinnen sollten nicht linger von regionalen
politischen, finanziellen und organisatorischen Rahmenbedingungen abhingig sein.

Abschliefend noch ein Blick in die Zukunft: In allen gesellschaftlichen Berei-
chen wird die Nutzung unterschiedlicher Social Media-Angebote selbstverstind-
licher. Da diese Angebote iiberwiegend unreguliert sind, ist es umso wichtiger, Kin-
der und Jugendliche bei deren Nutzung zu begleiten, Risiken fiir Individuen und
Gesellschaft deutlich zu machen und so dazu beizutragen, sie auch in der virtuellen
Welt zu kritisch denkenden Menschen zu erziehen. Neue Lernumgebungen wie
360°-Welten, Augmented und Virtual Reality ermdglichen Einblicke in bisher nicht
zugingliche Bereiche und schaffen gleichzeitig neue Erfahrungsmoéglichkeiten. Die
Kosten fiir die dazu erforderliche Hard- und Software gehen zuriick. So sollte an den
unterschiedlichen Lernorten gepriift werden, ob und wie durch immersive Medien
auch fiir Schiiler:innen, die weniger technikaffin sind, ein Zugang zu neuen Techno-
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logien und Lernwelten geschaffen werden kann und damit auch Hemmnisse abge-
baut werden konnen.

Auch ist zu beobachten, dass die Arbeitswelt im Zeitalter der Digitalisierung in
vielen Bereichen immer komplexer wird. Produkte und Dienstleistungen werden
vielfiltiger und immer stirker individualisiert. Deshalb sollte frithzeitig die Kompe-
tenz erworben werden, nicht in aneinandergereihten Einzeltitigkeiten, sondern in
Prozessen zu denken und flexibel auch in vernetzten Strukturen zu agieren. Dabei
kann der Einsatz von Informationstechnologien wertvolle Unterstiitzung leisten.
Umso wichtiger ist es, Jugendlichen frithzeitig den Zugang zu diesen Technologien
zu ermoglichen, sie erfahrbar zu machen und dadurch rechtzeitig Hiirden im Um-
gang mit ihnen abzubauen. Und um auch in Zukunft Verinderungen in der Arbeits-
welt erkennen und sich entsprechend qualifizieren zu konnen, ist es wichtig, dass
schon in den allgemeinbildenden Schulen eine entsprechende Selbstlernkompetenz
erworben wird. Dies ist eine gute Grundlage fiir Schulabsolvent:innen, um in das
Berufsleben optimistisch und offen fiir neue Entwicklungen einzutreten.
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Die neue Berufsbildposition 5 in den
industriellen Metall- und Elektroberufen — ein
Umsetzungsansatz aus der Ausbildungspraxis

VOLKER ALSDORF, Lucas BOHNHARDT, UWE JAGER

Abstract

Mit der Teilnovellierung der Ausbildungsordnungen fiir die industriellen Metall- und
Elektroberufe sowie Mechatroniker:innen wurde die Berufsbildposition 5 als Kern-
qualifikation neu eingefiithrt. Damit wurde dem Bedeutungszuwachs digitalisierter
Arbeit, dem Datenschutz und der Informationssicherheit als erfolgskritische Fakto-
ren Rechnung getragen. Auszubildende, die in den genannten Berufsbereichen seit
dem 01.08.2018 ihre Ausbildung begonnen haben, erwerben u. a. Kenntnisse und Fer-
tigkeiten in der Nutzung von Assistenz- und Simulationssystemen, im Austausch und
in der Analyse von Daten oder im Umgang mit Lernplattformen. Diese zukiinftigen
Fachkrifte werden dabei unterstiitzt, System- und Prozesszusammenhinge zu erken-
nen und zu verstehen. Der Beitrag erliutert anhand des Umsetzungsansatzes der
VHS-Bildungswerk GmbH in Gotha, wie diese neuen Ausbildungsinhalte im Rah-
men eines Ergidnzungslehrgangs vermittelt wurden. Den Kern bildete ein fiir diesen
Lehrgang entwickeltes Unternehmensplanspiel. Der Beitrag beschreibt das Lehr-
gangskonzept und schildert die Erfahrungen von Ausbildern und Auszubildenden.

Schlagworte: Digitalisierung der Arbeit, novellierte Ausbildungsordnungen, Metall-
und Elektroberufe, Handlungsorientierung, Uberbetriebliche Bildungsstitten

With the revision of the training regulations for industrial metal and electrical pro-
fessions as well as mechatronics technicians, position 5 was introduced newly as a
core qualification. This took into account the increasing of digitized work, data pro-
tection and information security as factors critical to success. Trainees who have
started their training in the above-mentioned professional areas since August 1, 2018
acquire, among other things, knowledge and skills in the use of assistance and simu-
lation systems, in the exchange and analysis of data or in dealing with learning plat-
forms. These future specialists will be supported in recognizing and understanding
system and process relationships. This article uses the approach of VHS-Bildungs-
werk GmbH in Gotha to explain how this new training content was imparted to
a supplementary course. The core was a business simulation, developed for this
course. This article reports on experiences of trainers and apprantices with this course
concept.

Keywords: digitized work, amended training regulation, electronic and metal profes-
sions, activity orientation, vocational training centers
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1  Einleitung

Die digitale Transformation verdndert in hohem Mafle die Leistungserbringungspro-
zesse in nahezu allen Branchen. Merkmale dafiir sind die smarte Vernetzung von
Arbeit, Ressourcen, Objekten und Informationen, die digitale Abbildung von Prozes-
sen sowie der Einsatz von Sensorik entlang der gesamten Prozesskette, um deren
Planung, Betreibung und Instandhaltung, ggf. auch notwendige Interventionen, IT-
gestiitzt vornehmen zu konnen. Da die smarte Vernetzung nicht nur auf die Produk-
tion begrenzt ist, sondern auch die kaufmannischen Prozesse umfasst, wird im Wei-
teren der Begriff ,Wirtschaft 4.0“ als Synonym fiir den digitalen Wandel verwendet
(Wilbers 2017, S.15).

Die digitale Transformation der Prozesse stellt verdnderte Anforderungen an
die fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Kompetenzen der Fachkrifte.
Problemlosendes Denken, Selbstlernkompetenz oder der Umgang mit Komplexitit
sowie ein umfassendes Prozessverstindnis sind Querschnittskompetenzen (Spéttl
2016, S.14), die zusitzlich zu den fachlichen Kenntnissen und Fihigkeiten fir die
Bewiltigung der Herausforderungen benétigt werden. Im Rahmen von Neuord-
nungsverfahren werden diese Kompetenzen in Ausbildungsordnungen und Lehrpli-
nen formal verankert. Fir die industriellen Metall- und Elektroberufe wurde im Rah-
men eines ,agilen Verfahrens“ die sog. ,Berufsbildposition 5“ entwickelt und als
Teilnovellierung implementiert. Ziel des Verfahrens war es, den sonst tiblichen, zeit-
aufwendigen Abstimmungs- und Neuordnungsprozess zu beschleunigen. Der vor-
liegende Beitrag beschreibt den Entwicklungsprozess dieser Berufsbildposition und
zeigt erste Erfahrungen bei ihrer Umsetzung.

2 Verinderte Ausbildungsordnungen im Kontext
der ,Wirtschaft 4.0“

Mit der zunehmenden Digitalisierung und Vernetzung der Produktionsprozesse
und den damit verbundenen Kompetenzanforderungen verbanden sich in der Ver-
gangenheit Uberlegungen zur Frage, zu welchen Verinderungen die digitale Trans-
formation hin zur ,Wirtschaft 4.0 im System der dualen Berufsausbildungen fithren
muss.

Eine Reihe von 2016 verdffentlichten Studien kam zu der Einschitzung, dass
das duale Ausbildungssystem und die Ausbildungsordnungen ausreichend Raum
geben, um an die neuen Anforderungen angepasst zu werden. ,Die Strukturen des
dualen Systems der beruflichen Bildung sind flexibel und innovativ genug, um not-
wendige Verinderung bei Inhalten und Methoden zu integrieren“ (Pfeiffer 2016,
S.127). Genau aus diesem Grund, mit dem Ziel der flexibleren Gestaltung beruf-
licher Bildung, wurde in den letzten Jahren die Modernisierung der dualen Ausbil-
dung diskutiert (Schober & Westhoff 2008). Das beinhaltet die Gestaltungsoffenheit
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der Metall- und Elektroberufe, z. B. durch Modularisierung und Stufung der Ausbil-
dung in Kern- und berufsspezifischen Fachqualifikationen.

,Kernaussage war, die bisherigen Berufsbilder bestehen zu lassen, jedoch in-
haltlich auf die Anforderungen der Industrie 4.0-Entwicklungen auszurichten, was
woméglich nur durch deren strukturelle Verinderungen mdglich ist“ (Spéttl 2016,
S.122).

Die Studienergebnisse wurden u.a. von den Sozialpartnern der Metall- und
Elektroindustrie aufgenommen, die unter Einbindung weiterer Verfahrensbeteiligter
wie dem Bundeswirtschaftsministerium (BMWI) und dem Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF), dem Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BiBB) und
der Kultusministerkonferenz (KMK) in einem sog. ,agilen Verfahren“ Handlungs-
vorschlige fur die Teilnovellierung der Ausbildungsordnungen der industriellen Me-
tall- und Elektroberufe entwickelten und zur Umsetzung vorschlugen.

Der Ansatz agiler Verfahren ist dem Management von Softwareentwicklungs-
projekten entlehnt. Ein agiler Entwicklungsprozess ist von hoher Flexibilitit geprigt,
lisst Toleranzen in den zeitlichen, finanziellen und inhaltlichen Vorgaben zu und
bezieht den Auftraggeber in hohem Mafle ein. Hinsichtlich der Novellierung der
M+E-Berufe bezogen die Sozialpartner die o.g. Studien ein, fihrten Experten-Work-
shops durch und entwickelten so die Handlungsempfehlungen.

Im Ergebnis der folgenden Abstimmungsprozesse wurden im Frithjahr 2018
vom BMWI und der KMK die novellierten Ausbildungsordnungen und Rahmenlehr-
pline fur funf bzw. sechs industrielle Metall- und Elektroberufe vertffentlicht (vgl.
Tabelle 1).

Tabelle 1: Uberblick zu den novellierten industriellen Metall- und Elektroberufen

Berufe im Elektrobereich Berufe Metall
Elektroniker:in fur Automatisierungstechnik Anlagenmechaniker:in
Elektroniker:in fiir Betriebstechnik Konstruktionsmechaniker:in

Elektroniker:in fir Gebdude- und Infrastruktursysteme | Industriemechaniker:in

Elektroniker:in fur Gerite und Systeme Werkzeugmechaniker:in

Elektroniker:in fuir Informations- und Systemtechnik Zerspanungsmechaniker:in

Mechatroniker:in

Neben der Aktualisierung der gemeinsamen Kernqualifikationen, z. B. ,betriebliche
und technische Kommunikation®, und berufsspezifischer Fachqualifikationen, wie
»Geschiftsprozesse und Qualititssicherungssysteme im Einsatzgebiet“, wurde fiir
alle genannten Industrieberufe die neue, integrativ und iiber die gesamte Ausbil-
dungsdauer hinweg zu vermittelnde Berufsbildposition 5 ,Digitalisierung der Arbeit,
Datenschutz und Informationssicherheit“ (im Folgenden BBP 5) als berufsiibergrei-
fende Kernqualifikation eingefiihrt. Der Gesetzgeber folgte damit dem Vorschlag der
Sozialpartner (IG Metall 2017, S.5).
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3  Einordnung der ,Berufsbildposition 5“ in den Kontext
der novellierten Ausbildungsordnungen

Die Transformation der betrieblichen Leistungserbringung durch die Anwendung
digitaler Technik und deren Vernetzung entlang oft lindertibergreifender Liefer- und
Produktionsketten, unabhingig ob es sich um betriebliche Kern- oder Unterstiit-
zungsprozesse handelt, stellt an Fachkrifte die berufs- und titigkeitsiibergreifende
Anforderung, die Technologien optimal einzusetzen, effizient zu bedienen und
vorausschauend instand zu halten. ,Um einen adiquaten Umgang mit den neuen
technischen Arbeits- und Lernmitteln sowie den damit gebildeten Informations- und
Kommunikationsnetzwerken zu ermdglichen, scheint es von Bedeutung, dass Fach-
krifte zukiinftig tiber umfassendere spezifische informationstechnische Grundbil-
dung (Digital Literacy) verfiigen miissen (Zinn 2017, S.169f.).

Vor diesem Anforderungshintergrund empfahlen die Sozialpartner der Metall-
und Elektroindustrie (M+E-Sozialpartner) die Aufnahme einer neuen, integrativen
und tbergreifenden Berufsbildposition in die Ausbildungsordnungen. Diese trug
zunichst den Arbeitstitel ,Digitalisierung der Arbeit, Datenschutz und Informa-
tionssicherheit. Diese BBP sollte folgende Themen abdecken:

Tabelle 2: Ubersicht der von den Sozialpartnern fiir eine neue Berufsbildposition vorgeschlagenen Themen
(IG Metall 2017, S.34)

Digitalisierung der Arbeit — iibergreifend im spezifischen beruflichen Handlungskontext

Online-Kommunikation
Abstimmungen, Koordinierung, Disposition, ...

Dateneingabe, Datenanalyse
Prozesssteuerung, Qualititsmanagement, ...

Datenverarbeitung und —transfer
Teilenummern, Prozessdaten, ...

Online-Suche und -Recherche
Handlungsanleitungen, Funktionsbeschreibungen, ...

Online-Lernen
Qualifizierungsmodule, Blog, Lernplattformen, ...

Datenschutz und Informationssicherheit — iibergreifend im spezifischen beruflichen Handlungskontext

Datenschutz (Personendaten/Privatsphire)
Gefihrdungen, Risiken
Rechtlicher Rahmen
Mafnahmen
Verhaltensregeln

Informationstechnische Sicherheit (digitale Systeme/Vernetzungen)
Rahmenbedingungen
Bedrohungslagen
VIVA Schutzziele
Organisatorische und technische Mafinahmen/Strategien
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Damit wird auch der Erwartung Rechnung getragen, dass sich Facharbeiter:innen
am Schutz und an der Sicherung betrieblicher Daten, Informationen, Produkte und
Dienstleistungen angemessen beteiligen kénnen. In jedem der genannten Berufe
sind diese Themen titigkeitsrelevant und fiir die Unternehmen erfolgskritisch.

In der Verordnung tiber die Berufsausbildung in den industriellen Metall- und
Elektroberufen wurde der Vorschlag der Sozialpartner in dieser Form umgesetzt:

Tabelle 3: Inhalte der neuen BBP 5 (BIBB 2018; Seite 9f.)

Berufs- | Teil des Ausbil- Kernqualifikationen, die unter Einbeziehung selbststéindigen Planens,
bild- dungs- Durchfiihrens und Kontrollierens integriert mit berufsspezifischen Fach-
position | berufsbildes qualifikationen zu vermitteln sind
5 Digitalisierung a) auftragsbezogene und technische Unterlagen mit Standardsoftware
der Arbeit, Daten- erstellen
schutz und b) Daten und Dokumente pflegen, austauschen, sichern und archivieren

Informations- c) Daten eingeben, verarbeiten, tibermitteln, empfangen und analysieren

sicherheit d) Vorschriften zum Datenschutz anwenden

e) informationstechnische Systeme (IT-Systeme) zur Auftragsplanung,
Auftragsabwicklung und Terminverfolgung anwenden

f) Informationsquellen und Informationen recherchieren und aus
digitalen Netzen beschaffen sowie Informationen bewerten

g) digitale Lernmedien nutzen

h) die informationstechnischen Schutzziele Verftuigbarkeit, Integritat,
Vertraulichkeit und Authentizitit beriicksichtigen

i) betriebliche Richtlinien zu mobilen Datentrigern, elektronischer Post,
IT-Systemen und Internetseiten einhalten

j) Auffilligkeiten und Unregelmiafigkeiten an IT-Systemen erkennen
und Mafnahmen zur Beseitigung ergreifen

k) Assistenz-, Simulations-, Diagnose- oder Visualisierungssysteme
nutzen

[) in interdisziplindren Teams planen, kommunizieren und zusammen-
arbeiten

Seit Beginn des Ausbildungsjahres 2018/2019 am 01.08.2018 wird nach den novellier-
ten Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrplinen ausgebildet und unterrichtet.

4  Die VHS-Bildungswerk GmbH als iiberbetrieblicher
Umsetzungspartner der BBP 5

Die VHS-Bildungswerk GmbH ist als gemeinniitziger Triger der beruflichen Bil-
dung und Integration sowie der Kinder- und Jugendhilfe in Brandenburg, Sachsen-
Anhalt und Thiiringen titig.

Seit 1990 nimmt das Bildungswerk in Gotha die Aufgaben einer Uberbetrieb-
lichen Bildungsstitte (UBS) fiir verschiedene Betriebe in der Region wahr. Aktuell ist
das Bildungswerk berechtigt, in einer Reihe von industriellen Metall- und Elektro-
berufen auszubilden, wie z.B. Industriemechaniker:in, Werkzeugmechaniker:in,
Zerspanungsmechaniker:in, Mechatroniker:in oder Elektroniker:in, Fachrichtung
Betriebstechnik. Aufgrund des Know-hows des Bildungspersonals, der aktiven Betei-
ligung an fachlichen Netzwerken und der Tatsache, dass die UBS, auch mit der For-
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derunterstiitzung des Bundes und des Freistaats Thiiringen, auf einem hohen tech-
nischen Niveau ausgestattet ist, nimmt sie eine wichtige Aufgabe in der regionalen
Bildungsinfrastruktur wahr.

Das VHS-Bildungswerk ist zum einen Ausbilder im Sinne des §14, Abs. 1, Ziff. 2
BBiG und fithrt im Auftrag einer Vielzahl regionaler Unternehmen die gesamte Be-
rufsausbildung durch. Zum anderen werden verschiedene Module der Erginzungs-
ausbildung zur Unterstiitzung der Unternehmen durchgefiihrt, die die Gesamtheit
der Ausbildungsinhalte nicht selbst lehren kénnen. Den Schwerpunkt bilden die in-
dustriellen Metall- und Elektroberufe.

Als Trager des JOBSTARTERplus-Projekts ,,A 4.0 — betriebliche Bildung fiir die
Industrie 4.0 hatte das VHS-Bildungswerk seit Juli 2017 die Mdoglichkeit, sich auf
die Verinderungen in den Ausbildungsordnungen vorzubereiten. Durch Qualifizie-
rung der Ausbilder:iinnen, interne Workshops zur methodischen Umsetzung der
neuen Inhalte, Anpassungen der Lernumgebungen in den Ausbildungswerkstitten
und den Einsatz von Demonstrations- und Simulationslésungen wurden die Voraus-
setzungen geschaffen, mit Beginn des Ausbildungsjahres 2018/2019 die novellierten
Ausbildungsordnungen umzusetzen.

Bei den Auszubildenden, die durch das Bildungswerk im Auftrag der Unterneh-
men ausgebildet werden, wird die BBP 5 integrativ vermittelt. Fiir die Durchfithrung
des Moduls E1700 , Digitalisierung der Arbeit, Datenschutz und Informationssicher-
heit“ (IHK Erfurt 2019) im Rahmen der oben genannten Erginzungsausbildung
musste ein neuer, verinderter Ansatz entwickelt werden, der im Folgenden erortert
wird.

5  Konzeptionelle, didaktische Voriiberlegungen
zur Durchfiihrung des Erganzungslehrgangs
»Digitalisierung der Arbeit, Datenschutz
und Informationssicherheit"

Die Arbeitsgemeinschaft der Thiiringer Industrie- und Handelskammern ersfinet
mit dem Modul E 1700 den Auszubildenden, die ihre Ausbildung vor der Inkraftset-
zung der novellierten Ausbildungsrahmenpline begonnen haben, die Méglichkeit,
diese Kernqualifikationen zu erwerben. Unternehmen mit bis zu 250 Beschiftigten
koénnen zur Finanzierung der Lehrgangskosten eine Foérderung nach der Ausbil-
dungsrichtlinie des Europiischen Sozialfonds fiir den Freistaat Thiiringen' erhalten.
Organisiert werden die Erginzungslehrginge durch die Firmenausbildungsver-
biinde, die die Durchfiihrung bei anerkannten Ausbildungsstitten wie dem Aus-
und Weiterbildungszentrum Gotha der VHS-Bildungswerk GmbH beauftragen.

Die Inhalte des Erginzungslehrgangs ,Digitalisierung der Arbeit, Datenschutz
und Informationssicherheit” entsprechen denen der BBP 5 (vgl. Tabelle 3). Es wider-

1 Vgl. dazu ausfiihrlich unter https://www.esf-thueringen.de/bibliothek/richtlinien/ausbildungsrichtlinie/ (06.05.2020).
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spricht jedoch dem Ansatz der integrativen Vermittlung wihrend der gesamten Aus-
bildungsdauer von 36 bzw. 42 Monaten, da fiir die Durchfithrung des Erginzungs-
lehrgangs ein zeitlicher Rahmen von nur finf Arbeitstagen bzw. 40 Unterrichtsstun-
den zur Verfiigung stand.

Der Lehrgang wurde erstmalig durchgefiihrt. Weder die durchfithrende UBS
noch der beauftragende Firmenausbildungsverbund konnten auf Vorerfahrungen
zuriickgreifen. Deshalb wurde dafiir das Lehrgangskonzept von Grund auf neu ent-
wickelt. Es war bekannt, dass neun Auszubildende des 3. und 4. Ausbildungsjahres
aus unterschiedlichen Metall- und Elektroberufen und sechs verschiedenen Unter-
nehmen teilnehmen wiirden.

Ausgehend vom grundsitzlichen Bildungsanspruch der beruflichen Bildung,
Menschen die Kompetenzen zu vermitteln, die sie benétigen, um sich unter Bedin-
gungen einer digitalisierten Welt in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Si-
tuationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu ver-
halten (Sloane etal. 2018, S.29), wurden handlungsorientierte Methoden - ein
Unternehmensplanspiel, Gruppenarbeit, Rechercheauftrige — ausgewihlt. Die di-
daktische Gestaltungsgrundlage des Lehrgangs bildete das Modell der vollstindigen
Handlung.

Informieren

Auswerten HELE

Kontrollieren Entscheiden

Ausflihren

Abbildung 1: Das Modell der vollstandigen Handlung

So wurden die didaktischen Grundsitze der Handlungsorientierung, der Geschifts-
prozessorientierung, der Produktorientierung und des selbststindigen Lernens um-
gesetzt. Das Unternehmensplanspiel wurde so formuliert, dass es einen Bezug zum
Arbeitsumfeld der Teilnehmenden herstellte. Mit dieser Herangehensweise wurde
beabsichtigt, einerseits das eingangs erwihnte, im Kontext der Wirtschaft 4.0 erwar-
tete Prozessverstindnis zu férdern und andererseits fiir die Auszubildenden aus den
unterschiedlichen Unternehmen ein gemeinsames Lernszenario zu schaffen. Fiir
die Beschreibung des Szenarios wurde ein deduktiver Ansatz gewidhlt, um daraus
einzelne Arbeitsauftrige abzuleiten, die vom Ausbilder gemeinsam mit den Auszu-



Die neue Berufsbildposition 5 in den industriellen Metall- und Elektroberufen — ein
126 Umsetzungsansatz aus der Ausbildungspraxis

bildenden in begleitenden Auswertungsgesprichen in den Gesamtzusammenhang
der Geschiftsprozesse gestellt werden konnten.

»~Angenommen wird, dass ein solcher Ansatz aus Sicht der Auszubildenden als
wertschitzender und motivierender erlebt wird als bisherige induktive ,grundlagen-
orientierte‘ Vorgehensweisen.“ (Zinke 2019, S.43).

Die Lernumgebung bilden Seminarrdume, Computerarbeitsplitze und produk-
tionsnah ausgestattete Werkstattriume mit Werkbanken, Schaltanlagen, konventio-
nellen und CNC-gesteuerten Werkzeugmaschinen, additiven Fertigungsmaschinen
und Robotik. Fir die digitalisierte Kommunikation zwischen den Auszubildenden
und dem Ausbilder wurde in der Cloud des VHS-Bildungswerks ein virtueller Raum
eingerichtet, zu dem die Teilnehmenden vom Ausbilder fiir die Dauer des Lehrgangs
einen passwortgeschiitzten Zugang erhielten.

Zusitzlich zu den bereits genannten Lern- und Arbeitsmitteln wurde der ,A 4.0
— Demonstrator“ des VHS-Bildungswerks eingesetzt. Mit Unterstiitzung des Mittel-
stand 4.0 — Kompetenzzentrums der Technischen Universitit [lmenau hat das Pro-
jektteam des JOBSTARTERplus-Projekts den ,Demonstrator” als Simulationslésung
entwickelt, um die digitalisierte und vernetzte Produktion, hier anhand eines
Schraubendrehers, demonstrieren zu konnen. Diese Simulation besteht u.a. aus
spezifisch konfigurierter PC-Technik, Touchscreens, optoelektronischen Komponen-
ten, einem RFID-Lese-Schreib-Gerit, einem Pick-by-Light-System und einer Produk-
tionssteuerungssoftware, mit der ein mehrstufiger, vernetzter Produktionsprozess
abgebildet werden kann (Abbildung 2).

Das Produkt , Schraubendreher” wurde gewihlt, da es sich um einen bekannten
Alltagsgegenstand handelt, der bezogen auf die Form oder Farbe des Griffstiicks so-
wie die Abmessungen und die Form des Werkzeugs — Kreuz oder Schlitz, Inbus
oder Torx — dennoch eine hohe Variabilitit und einen authentischen Bezug zum
Thema ,Losgréfie 1“ abbilden kann.

Der Demonstrator stellt zunichst, im ersten Schritt, den Produktionsprozess
des Schraubendrehers vereinfacht und exemplarisch dar. Der Produktionsprozess
besteht aus insgesamt fiinf Schritten:

- Auftragserstellung,

« Produktionsplanung,
« Wareneingang,

« Montage und

« Qualitdtssicherung.

Diese werden in vier (Lern-)Stationen virtuell abgebildet. Aufgrund seiner Gréfle
wurde der Arbeitsschritt vier, ,Montage“, nicht als eine eigene Station dargestellt. An
den verschiedenen Stationen werden Applikationsmoglichkeiten von technisch
machbaren Digitalisierungslésungen in ihrem Zusammenwirken vorgestellt. Das
System erlaubt die Konfiguration eines handelsiiblichen Schraubendrehers in iiber
100.000 Varianten. Hierfiir stehen Parameter wie Linge, Breite und Farbe des Griffs
sowie Grofle und Art der Klinge zur Auswahl. Zusitzlich zeigt die Station, wie unbe-
kannte Schraubenkopfformen unter Zuhilfenahme von Bildverarbeitungstools er-
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kannt werden kénnen. An diesem Modell kénnen bspw. allgemeine thematische
Einfiihrungen zu Industrie 4.0 umgesetzt, Lernsequenzen konfiguriert und ausge-
fithrt, aber auch Problemlésungsstrategien im Team erarbeitet werden.

Abbildung 2: Der , A 4.0-Demonstrator” (Bild VHS BW)

Das Planspiel bezieht sich auf Titigkeiten, die den Inhalten der Ausbildungsberufe
der Lehrgangsteilnehmenden entsprechen. Betriebliche und technische Kommuni-
kation, Planen und Organisieren der Arbeit, das Montieren von Baugruppen und
Kundenorientierung sind Fertigkeiten, Kenntnisse und Fihigkeiten, die sowohl in
den Metall- als auch in den Elektroberufen vermittelt werden. Dieser Herangehens-
weise liegt die Absicht zugrunde, die neu zu vermittelnden Inhalte der BBP 5 in den
Kontext bereits vorhandenen Wissens und Kénnens zu stellen, um damit die lernfor-
derliche, kognitive Anschlussfihigkeit herzustellen.

Als didaktischer Ausgangspunkt wurde eine Lernsituation formuliert, in der ein
imaginires Unternehmen beschrieben wird, das einen Kundenauftrag zur Herstel-
lung und Lieferung eines Prototyps fiir ein Werkzeug erhilt. Auf Basis dieses Auf-
trags erhielten die Teilnehmenden unterschiedliche Arbeitsauftrige, die sie nach
deren Erledigung in der Lerngruppe vorstellten. Diese Vielfalt von Aufgaben ermog-
lichte eine Vielzahl von Ergebnissen, die im Plenum vorgestellt und geteilt wurden.
Im Wechsel aus fachlichem Input in Verbindung mit den Aufgabenstellungen und
begleiteten Arbeitsphasen wurden kontinuierliche Beziige zu den Inhalten der BBP 5
hergestellt. Die Auszubildenden {ibernahmen die Rolle der Mitarbeitenden, der Aus-
bilder agierte in der Rolle des Vorgesetzten.
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6  Ablauf des Ergianzungslehrganges

Die folgende Darstellung des Lehrgangs orientiert sich zur besseren Nachvollzieh-
barkeit an den Inhalten der BBP 5. Die Umsetzung erfolgte nicht in der fachsyste-
matischen Abfolge, wie sie in der sachlich-zeitlichen Gliederung der Ausbildungsbe-
rufsbilder zu finden ist. Die Inhalte wurden zum Teil in den Arbeitsauftrigen und
Aufgabenstellungen miteinander verbunden.

a) Auftragsbezogene und technische Unterlagen unter Zuhilfenahme

von Standard-Software erstellen

Nach der Begriflung durch den Lehrgangsleiter, Vorstellung der Teilnehmenden
und der Vereinbarung von Regeln wie Sicherheits- und Datenschutzbestimmungen
wurden das Lehrgangsprogramm erldutert und das Handlungsszenario beschrieben.
Anschliefend erhielten die Auszubildenden die persénlichen Passworter fiir den Zu-
gang zur Cloud per USB-Stick.

Vom Ausbilder wurden unterstiitzt durch eine PowerPoint-Prisentation ver-
schiedene Arten von technischen Unterlagen vorgestellt. Im Rahmen eines Lehrge-
sprichs wurden immer wieder Beziige zwischen den Unterlagen und den Materia-
lien hergestellt, die die Auszubildenden bereits in den entsendenden Betrieben oder
in privaten Zusammenhingen kennengelernt haben.

Begonnen wurde mit der Unterscheidung in externe und interne Dokumenta-
tion. Daraus resultierte der positive Effekt, dass die Teilnehmenden alle im Weiteren
eingesetzten Unterlagen diesen zwei Gruppierungen zuordnen und dadurch den
Unterrichtsstoff besser verkniipfen konnten. Die Wahl der zu erstellenden techni-
schen Unterlagen fiel auf Mengenstiicklisten, Strukturstiicklisten, Baukastenstiick-
listen, Diagramme, Vorgangsknoten- Netzpline, Fristendiagramme, Ganttdiagramme
und Prisentationen. Diese wurden mit Standard-Software aus dem MS Office-Paket
erstellt und im Unternehmensplanspiel eingesetzt. Zur Festigung des Lehrstoffes
wurden Arbeitsaufgaben umgesetzt, die einzeln oder in der Gruppe bearbeitet wer-
den konnten. Die Ergebnisse wurden im Plenum des Lehrgangs vorgestellt und dis-
kutiert.

Eine Gruppenarbeit bestand bspw. darin, den Unterschied zwischen einer exter-
nen und einer internen Dokumentation anhand von jeweils drei Beispielen heraus-
zuarbeiten und die Ergebnisse der gesamten Lerngruppe zu prisentieren.

b) Daten und Dokumente pflegen, austauschen, sichern und archivieren;
Daten eingeben, verarbeiten, iibermitteln, empfangen und analysieren;
Vorschriften zum Datenschutz anwenden
Zur Vermittlung dieser Kernqualifikationen erhielten die Auszubildenden per E-Mail
an ihre ,Lehrgangs-Adresse“ als Mitarbeiter der ,VHS-Protohyp“ einen Kundenauf-
trag zur Herstellung eines Prototyps fiir einen Schraubendreher. Absender dieser
E-Mail war der Lehrgangsleiter, hier in seiner Rolle als Inhaber der , VHS-Protohyp*.
Begleitend zum Erhalt der E-Mail wurden diese Rollen erldutert und darauf hinge-
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wiesen, dass die auftrags- bzw. aufgabenbezogene Kommunikation ausschliefllich
per E-Mail in der Lehrgangs-Cloud stattfinden solle. Der Posteingang sollte selbst-
stindig von den Auszubildenden gepriift werden.

Die ,Losgrofie 1 als Ausdruck der Kundenorientierung, die durch die vernetzte
und digitale Produktion mit vertretbarem Aufwand moglich wird, ist eine Assozia-
tion, die mit dem Begriff ,Wirtschaft 4.0“ verbunden wird. Zur Erliuterung des ver-
netzten und digitalisierten Produktionsprozesses wurde der ,A 4.0-Demonstrator”
eingesetzt, um den Teilnehmenden dahingehend ein grundsitzliches Verstindnis zu
vermitteln. In diesem Zusammenhang erhielten sie den Hinweis, dass es im Kon-
text der ,Losgrofle 1“ nicht untypisch ist, wenn sich im Laufe der Auftragsbearbei-
tung bestimmte Parameter dndern.

Das Unternehmensplanspiel startete mit der Auftragserteilung per E-Mail. Mit-
gesandt wurde eine CAD-Datei mit den Konstruktionsdaten fiir das Werkzeug sowie
ein bestitigtes Protokoll tiber die im Vorfeld stattgefundenen Auftragsverhandlun-
gen. Weitere Punkte der Auftragserteilung waren:

« die Vertragssumme mit Zahlungsbedingungen,

« die Vereinbarung von Sonderleistungen,

« der Liefertermin,

« die Hohe einer Konventionalstrafe bei Vertragsverletzungen,

. eine Geheimhaltungsvereinbarung sowie ein Verwertungsverbot zum Prototyp
mit einer darauf bezogenen Schadensersatzregelung,

« die Stellung von Sicherheiten,

« die Leistung einer Buirgschaft bei Mingelanspriichen,

« die Konkretisierung moglicher Sonderleistungen: Offenlegung des Herstel-
lungsverfahrens, Mitteilung von Optimierungsmdoglichkeiten,

« Format der Datenbereitstellung.

Der begleitende Arbeitsauftrag des ,Inhabers” an seine ,Mitarbeitenden” bestand in
der Anfertigung einer Erzeugnisgliederung, einer Mengenstiickliste und einer
Strukturstiickliste. Dazu wurde der Hinweis gegeben, dass diese Dokumente direkt
an den Kunden versandt werden, also eine hohe Qualitit erwartet wird, das Logo des
Unternehmens auf allen Unterlagen abgebildet sein soll und ein Bearbeitungshin-
weis mit Namen und Datum enthalten sein soll. Weiterhin wurden der Fertigstel-
lungstermin gesetzt und die Ablage in der Cloud vereinbart. Dort wiren auch wei-
tere Informationen und Bilder zum Prototyp zu finden.

Wenig spiter erhielten die Mitarbeitenden/Teilnehmenden direkt vom o. g. Ent-
wicklungsleiter per E-Mail einen weiteren Auftrag in Bezug auf die vereinbarten
Sonderleistungen mit der Anforderung, eine Prisentation zum Produkt zu erstellen.
Diese sollte bestimmten inhaltlichen Anforderungen entsprechen:

« Beschreibung des Produkts/Prototyps,
« Anwendungsbereich,

« Funktionsweise,

« Vor- und Nachteile des Prototyps,

« Abgabetermin.



Die neue Berufsbildposition 5 in den industriellen Metall- und Elektroberufen — ein
130 Umsetzungsansatz aus der Ausbildungspraxis

Dieses Gesamtszenario entspricht einem deduktiven Ansatz, beschreibt einen titig-
keits- und berufsiibergreifenden Geschiftsprozess und eréffnet den Auszubildenden
das Verstindnis der Zusammenhinge, in die ihre Arbeitsauftrige eingeordnet sind.

Indem die Teilnehmenden Daten und Dokumente iiber E-Mail austauschen
und diese in einer vorgegebenen Ordnerstruktur einer Cloud sichern bzw. archivie-
ren mussten, werden die entsprechenden Inhalte der Berufsbildposition angespro-
chen (Buchstaben b und c, siehe Tabelle 3). Zusitzlich werden Aufgabenstellungen
zum Thema Datenschutz (Buchstabe d) durch die Teilnehmenden bearbeitet und in
der Gruppe ausgewertet. Zusitzlich wurde durch den Ausbilder ein Bezug zu den
QM-Dokumenten der VHS-Bildungswerk GmbH hergestellt, die die Teilnehmenden
zu Beginn des Lehrgangs zur Kenntnis genommen und dokumentiert hatten.

¢) Informationstechnische Systeme (IT-Systeme) zur Auftragsplanung,
Auftragsabwicklung und Terminverfolgung anwenden

Durch den Ausbilder wurde die Erstellung von Vorgangsknoten, Netzplinen, Fris-

ten- und Ganttdiagrammen unter Anwendung von MS Office-Produkten erliutert.

Alternativ konnten diese Darstellungstechniken auch an Open-Source Projekt-

management-Software wie ProjectLibre? dargestellt bzw. angewendet werden.

In Bezug zum Auftrag ,Prototypenbau” erarbeiteten die Lehrgangsteilnehmer
begleitet durch den Ausbilder einen Fristenplan fiir die termingerechte Bearbeitung
des Auftrags. Durch die Abfolge der eintreffenden E-Mails wurde ein Zeitdruck auf-
gebaut, den die Auszubildenden aus ihrer Unternehmenspraxis kannten.

d) Informationsquellen und Informationen in digitalen Netzen recherchieren

und aus digitalen Netzen beschaffen sowie Informationen bewerten
Nach Input durch den Lehrgangsleiter erhielten die Teilnehmenden den Arbeitsauf-
trag, im Internet themenspezifische Informationen zu beschaffen. Als Teil der
Ubung war eine Prisentation oder eine tabellarische Auflistung zum Thema ,Auffil-
ligkeiten und Unregelmifigkeiten an/in IT-Systemen*“ zu erstellen. Die Rahmen-
bedingungen lauteten:

Tabelle 4: Auftrag zur Recherche im Internet

Bei einer ...

... Prisentation ... tabellarischen Auflistung

Grundstruktur Umfang

Einleitung, Hauptteil, Schluss drei bis fiinf Auffilligkeiten und Unregelmifig-
Umfan keiten an/in IT-Systemen

drei bis fiinf Auffalligkeiten und Unregelmafig-

keiten an/in IT-Systemen

* In beiden Fillen werden die Ergebnisse durch die Teilnehmenden prisentiert, vorgetragen
(min. 10 min | max. 20 min) und ausgewertet.

2 Vgl. dazu https://www.projectlibre.com/ (Zugriff: 06.05.2020).
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Mit dieser Herangehensweise erarbeiteten sich die Teilnehmenden den Ausbil-
dungsinhalt (Buchstabe j, siehe unten) selbststindig und erweiterten ihre Kennt-
nisse durch den moderierten Austausch im Plenum. Der Bezug zum Kundenauftrag
besteht in der Anforderung, die Plausibilitit der Angaben zum Prototyp priifen zu
kénnen.

e) Digitale Lernmedien nutzen

Im Kontext des Unternehmensplanspiels wurde das Thema ,Datenschutz® erneut
durch eine nunmebhr dritte E-Mail gestellt. Eine den Mitarbeitenden/Teilnehmenden
vollig unbekannte Person hatte sie direkt angeschrieben und bat um die Kontaktda-
ten des Assistenten der Geschiftsleitung des Auftraggebers. Die Reaktionen der
Lehrgangsteilnehmer auf diese E-Mail gingen begriindet durch die Gesamtkonstruk-
tion des Planspiels wiederum per E-Mail beim Lehrgangsleiter ein.

Durch die Nutzung eines verifizierten und auswertbaren Online-Kurses
(www.lcms.bplusr.de) zur Thematik ,Datenschutz” wurde einerseits der Einsatz von
Lernmedien erlernt (Buchstabe g in der BBP 5), andererseits wurde der in einer ver-
netzten Produktion relevante Aspekt der Datensicherheit (Buchstabe d) vertieft. Alle
Teilnehmenden erhielten zur Bearbeitung ihre personlichen Zugangsdaten und
nach erfolgreichem Abschluss des Online-Kurses ein digitales Zertifikat.
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Abbildung 3: Die eingesetzte Lernplattform (Bild VHS BW)

Zum Abschluss dieser Lerneinheit wurden in einem Auswertungsgesprich mit der
Gruppe die Reaktionen auf die E-Mail mit der Kontaktdatenabfrage reflektiert. Ein
Teilnehmer hatte beispielweise mit dem Hinweis auf den Datenschutz geantwortet,
dass er die Anfrage zu den Kontaktdaten nicht weitergeben koénne. Diese E-Mail war
jedoch signiert und datiert. Damit hatte der unbekannte Absender einen verifizierten
Kontakt. Dies konnte unter Umstinden zu unerwiinschten Mailings oder anderen
Aktionen fithren.
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f) Die informationstechnischen Schutzziele Verfiigbarkeit, Integritdt,
Vertraulichkeit und Authentizitdt beriicksichtigen

Dieser Ausbildungsinhalt wurde im Planspiel durch die Geheimhaltungsvereinba-
rung sowie ein Verwertungsverbot zum Prototyp mit einer darauf bezogenen Scha-
densersatzregelung aufgenommen und durch Prisentationen des Ausbilders ver-
tieft. Dabei wurde herausgearbeitet, dass Schutzziele oder auch Sicherheitsziele im
Allgemeinen Auskunft dartiber geben, ob und wie Giiter geschiitzt werden miissen.
Schutzziele sind notwendig, um den abstrakten Begriff der Sicherheit im Kontext
der Informationstechnologie greifbar und so vor allem auch messbar bzw. bewertbar
zu machen. Schutzziele konnen sich auch widersprechen. Das jeweils hochste Gut
ist zu schiitzen.

g) Betriebliche Richtlinien zur Nutzung von mobilen Datentrdgern, elektronischer
Post, IT-Systemen und Internetseiten einhalten

Dieser Inhalt wurde insbesondere mit der Auseinandersetzung tiber die Folgen der

Reaktion auf die E-Mail der unbekannten Person bearbeitet. Zur Verbindung mit der

erlebten Realitit am Ausbildungsplatz und in der Berufsschule wurden dazu in der

Gruppe Praxisbeziige hergestellt sowie erneut auf die QM-Dokumente verwiesen.

h) Auffilligkeiten und Unregelmdgigkeiten in IT-Systemen erkennen

und Mafinahmen zur Beseitigung ergreifen
Im Rahmen des oben erwihnten Arbeitsauftrags zur Internetrecherche (BBP 5, Buch-
stabe f) haben die Auszubildenden diesen Aspekt (Buchstabe j) selbststindig erarbei-
tet. Da zu diesem Ausbildungsinhalt die Themen ,Schadsoftware®, ,phishing” und
,Spam“ gehdren, war die vertiefte Erdrterung der Auftragsbedingungen in den
Punkten ,Geheimhaltung“ und , unerlaubte Weitergabe“ bedeutend.

i) Assistenz-, Simulations-, Diagnose- oder Visualisierungssysteme nutzen

Dies wurde durch die Nutzung der Open-Source-Software Cura’ als Assistenzsystem
fir den im Unternehmensplanspiel enthaltenen 3D-Druckauftrag (Schraubendre-
her) realisiert. Weiterhin wurden MS Office-Produkte verwendet.

Tabelle 5: Maéglichkeiten von CURA; *Bezeichnungen der jeweiligen Ansichten

Cura

Simulation Der Druckvorgang kann simuliert werden (Schichten¥*)

Diagnose Ubergénge, die das Produkt gefihrden kénnten, kénnen angezeigt werden (Uber-
hange*/Réntgen*)

Visualisierung Die geometrischen Informationen dreidimensionaler Datenmodelle — STL-Datei
wird grafisch dargestellt (Normal*)

3 Vgl. dazu https://ultimaker.com/de/software/ultimaker-cura (06.05.2020).
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J) In interdisziplindren Teams kommunizieren, planen und zusammenarbeiten

Zur Umsetzung dieses Ausbildungsinhalts wurde der Lehrgang wie dargestellt kon-
zipiert und umgesetzt. Die Zusammensetzung der Lehrgruppe aus Teilnehmenden
aus unterschiedlichen Ausbildungsbetrieben, unterschiedlichen Ausbildungsberu-
fen und verschiedenen Ausbildungsjahren stellte eine Diversitit dar, die unterstiitzt
von der Methode des Unternehmensplanspiels zur Erreichung des Lernziels beige-
tragen hat.

7  Einschitzung der Wirkung durch den Ausbilder

Eine wichtige Erfahrung des Lehrgangsleiters ist sein Erfolgserlebnis, mit den im
Team gewihlten Ansitzen, dem Methodeneinsatz und den Aufgaben das Lehrgangs-
ziel erreicht zu haben. Dies gilt in besonderer Weise fiir das Unternehmensplan-
spiel. Der hohe Vorbereitungsaufwand wird durch seinen Erfolg gerechtfertigt. Die
Annahme, dass ein deduktiver Ansatz motivierend und wertschitzend wirken kann,
hat sich aus Sicht der Beteiligten bestitigt.

Im positiven Sinn iiberrascht war der Ausbilder von der Vielzahl unterschied-
licher Lésungen, die von den Auszubildenden in den verschiedenen Arbeitsphasen
entwickelt wurden, in denen sie sich die Grundlagen einer Reihe von Inhalten der
Berufsbildposition selbst erarbeiteten.

Die mit der Aufgabenstellung iibertragene Verantwortung motivierte stark,
fithrte jedoch auch zu neuen Erfahrungen mit dem Thema ,Techno-Stress“. Es wur-
den Pausen verkiirzt oder verschoben, um ,den Auftrag schnell noch zu erledigen®.

Die Ausrichtung des Lehrgangs an Geschiftsprozessen und der Einsatz des ,A
4.0-Demonstrators” sind nach Einschitzung des Teams hilfreich fiir die Vermittlung
der Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten der mit der BBP 5 , Digitalisierung der
Arbeit, Datenschutz und Informationssicherheit“ verbundenen Kernqualifikationen
fur Auszubildende in den industriellen Metall- und Elektroberufen.

8 Riickmeldung der Auszubildenden

Die Zufriedenheit der Auszubildenden als Kunden war aufgrund der erstmaligen
Durchfithrung des Lehrgangs fiir das VHS Bildungswerk von besonderem Interesse.
Fiir das Bildungswerk wurde ein neues Ausbildungsprodukt erprobt, die Teilneh-
menden waren in einer Lernsituation, in der ihnen Kenntnisse und Fihigkeiten ver-
mittelt wurden, die sie nicht fiir ihre bevorstehenden Priifungen nutzen konnten,
sehr wohl aber in ihrem direkten betrieblichen Umfeld.

Um Wirkung und Bewertung des Kurses durch die teilnehmenden Auszubil-
denden zu evaluieren, wurde eine Online-Befragung der Auszubildenden mit einem
Befragungstool durchgefiihrt, welches dem Qualititsmanagement und den Daten-
schutzrichtlinien des Bildungswerks entspricht und bereits in vielfiltigen Zusam-
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menhingen im Unternehmen eingesetzt wurde. Die Teilnehmenden wurden zu
zwolf Items mit einer Skalierung nach der sechsstufigen Likert-Skala befragt.

Tabelle 6: Items der Online-Befragung zur Zufriedenheit mit dem Ergidnzungslehrgang , Digitalisierung der
Arbeit, Datenschutz und Informationssicherheit*

1 | Wie hat lhnen der Kurs insgesamt gefallen?

2 | Wie beurteilen Sie die vorgetragenen Stoffinhalte in Bezug auf die Wichtigkeit des Themas?

3 | Wie schitzen Sie das erhaltene Lehrmaterial in Bezug auf das Thema ein?

4 | Wie nutzlich war fur Sie Ihre Beteiligung an der Erarbeitung PC-gestiitzter Inhalte?

5 | Empfanden Sie die einzelnen Bestandteile des Kurses als in sich schliissig?

6 | Wie schitzen Sie die Fachkompetenz des Dozenten ein?

7 Erfolgte eine klare, verstindliche, praxisnahe Vertiefung des Unterrichtsstoffes?

8 Wie beurteilen Sie die Moderationstechnik des Dozenten?

9 | Istder Dozent ausreichend auf die Fragen der Teilnehmer:innen eingegangen und hat er sie aktiv
in den Lernprozess einbezogen?

10 Wie beurteilen Sie den Medieneinsatz? (DVD, Beamer, u.A.) durch den Dozenten?

11 | Wie beurteilen Sie die Betreuung vor und wihrend des Kurses durch unsere Mitarbeiter?

12 | Sonstige Anregungen/Bemerkungen?

In Anlehnung an das QM wurde vor Beginn des Lehrgangs der Wert 2,7 als Ziel fest-
gelegt und dokumentiert. Im Durchschnitt bewerteten die teilnehmenden Auszubil-
denden (n=6) den Erginzungslehrgang ,Digitalisierung der Arbeit, Datenschutz
und Informationssicherheit* anhand der o.g. Fragen. In der Befragung wurde der
Durchschnittswert 1,39 erreicht. Die Ergebnisse zu den einzelnen Items sind in Ab-
bildung 4 erkennbar.

Auswertung Kurzprojekte
5 [1 7

1 2 3 4

3
100
L \/\/\/

— et

Abbildung 4: Grafische Auswertung der Riickmeldungen der Lehrgangsteilnehmer (n =6; eigene Darstel-
lung)
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Im Abschlussgesprich gaben die Auszubildenden ihrer Uberraschung Ausdruck,
welche Maglichkeiten bekannte Produkte bzw. Anwendungen, wie die des MS Of-
fice-Pakets oder Daten-Clouds, in der Anwendung in Geschiftsprozessen bieten kon-
nen. Die aktivierende Methodik des Unternehmensplanspiels war fiir alle Teilneh-
menden eine positive Erfahrung.

9  Ausblick

Die VHS-Bildungswerk GmbH in Gotha bildet aktuell 53 Auszubildende in Metall-
und Elektroberufen sowie in der Mechatronik im Auftrag von lokalen Unternehmen
aus. Davon sind 14 Auszubildende im ersten und 18 im zweiten Ausbildungsjahr.
Diese werden nach den teilnovellierten Ausbildungsordnungen ausgebildet, in de-
nen die BBP 5 ein integrativ zu vermittelnder Ausbildungsinhalt ist. Die Erfahrun-
gen, die das ,A 4.0 — Projektteam* bei der Durchfithrung des Erginzungslehrgangs
machen konnte, werden im Rahmen interner Workshops, durch bereitgestellte Lehr-
gangsmaterialien sowie die Einweisung in die Anwendung des ,A 4.0-Demonstra-
tors“ Zug um Zug an die Ausbilder:innen im Kollegium weitergegeben. Mit den
Ausbildungsbetrieben, deren Auszubildende bereits im dritten oder vierten Ausbil-
dungsjahr sind, werden zeitnah Gespriche dariiber gefithrt werden, ob sie die in der
Berufsbildposition 5 zu vermittelnden Kernqualifikationen erlernen sollen.

Im Jahr 2019 nahmen 543 Auszubildende in Metall- und Elektroberufen an ver-
schiedenen Erginzungslehrgingen teil. Es ist aktuell nur duflerst schwierig abzuse-
hen, in welcher Form die mit der Teilnovellierung zusitzlich zu vermittelnden Aus-
bildungsinhalte von den Ausbildungsbetrieben geplant werden.

Mit den vorliegenden Erfahrungen kann eingeschitzt werden, dass die Vermitt-
lung der Inhalte der BBP 5 in Form eines fiinftigigen Erginzungslehrgangs sehr an-
spruchsvoll ist. In der frithen Phase der Einfiihrung der neuen Ausbildungsinhalte
in die betriebliche Ausbildungspraxis er6ffnet dieser Ansatz den Unternehmen und
Auszubildenden eine erprobte Handlungsoption.

Mit der Methode des Unternehmensplanspiels und dem Einsatz digitaler Arbeits-
und Lernmittel kénnen gerade in Uberbetrieblichen Bildungsstitten handlungs-
orientierte Lernsituationen geschaffen werden, die berufs- und titigkeitsiibergrei-
fende Arbeitsauftrige mit den vorhandenen Praxiserfahrungen der Auszubildenden
verbinden und einen wichtigen Impuls zur Entwicklung beruflicher Handlungsfi-
higkeit geben.

,Dabei liegt ein besonderes Potenzial von UBS in ihrer Rolle beim Transfer
neuer Technologien und technologischer Innovationen in die betriebliche Praxis. So
gelingt es beispielsweise, Technologien unterschiedlicher Gewerke fiir zukunftsori-
entierte Betitigungsfelder zu verschrinken.“ (Kohlmann-Eckel 2015, S.21).



Die neue Berufsbildposition 5 in den industriellen Metall- und Elektroberufen — ein
136 Umsetzungsansatz aus der Ausbildungspraxis

Literatur

Bundesinstitut fiir Berufsbildung — BIBB (2018). Ausbildung gestalten: Industrielle Elektro-
berufe, Mechatroniker/Mechatronikerin. Bonn: BIBB, S.9-10.

IG Metall (2017). Agiles Verfahren — Handlungsempfehlungen der Sozialpartner. Be-
wiahrte Ausbildungsberufe an die Digitalisierung anpassen. Digitale Pressemappe zur Pres-
semitteilung Nr. 21/2017, 31.03.2017. Verfiigbar unter https://www.igmetall.de/presse/
pressemitteilungen /bewaehrte-ausbildungsberufe-an-die-digitalisierung-anpassen,
(11.03.2020).

Industrie- und Handelskammer Erfurt — IHK Erfurt (2019). Katalog der iiberbetrieblichen
Erginzungslehrginge — Mechatroniker/-in. Erfurt: Arbeitsgemeinschaft der Thiiringer
Industrie- und Handelskammern. Verfiigbar unter https://www.erfurt.ihk.de/blue
print/servlet/resource/blob/4459712/23bacibycci2fgacaefbefcs4573d5a4 /mechatroni
ker-data.pdf (05.02.2020).

Kohlmann-Eckel, C. (2015). Vielfiltige Zielgruppen — ein Lernort. Berufsbildung in Wissen-
schaft und Praxis — BWP 44(1), S.18-21.

Pfeifer, S. (2016). Industrie 4.0 — Qualifizierung 2025. Frankfurt a. M.: VDMA.

Schober, K. & Westhoff, G. (2008). Die Flexibilisierung — eine neue Chance fiir die beruf-
liche Aus- und Weiterbildung? BWP@ - Berufs- und Wirtschafispidagogik Online,
Spezial 4: Hochschultage berufliche Bildung. Verfugbar unter https://www.bwpat.de/
ht2008/ws26/schober_westhoff_ws26-ht2008_spezial4.pdf (06.05.2020).

Sloane, P.F.E., Emmler, T., Gossling, B. etal. (2018). Berufsbildung 4.0 — Qualifizierung des
padagogischen Personals als Erfolgsfaktor beruflicher Bildung in der Digitalisierten Ar-
beitswelt. Detmold: Eusl.

Spéttl, G. (2016). Industrie 4.0 — Auswirkungen auf Aus- und Weiterbildung in der M+E In-
dustrie. Miinchen: Bayerischer Unternehmensverband Metall und Elektro e. V./
Verband der bayerischen Metall- und Elektroindustrie e. V.

Wilbers, K. (2017). Industrie 4.0 und Wirtschaft 4.0: Eine Chance fiir die kaufminnische
Berufsbildung. Texte zur Wirtschafispddagogik und Personalentwicklung, Band 19, Ber-
lin: epubli GmbH, S.9-51.

Zinke, G. (2019). Veridnderte berufsiibergreifende Kompetenzen infolge des digitalen
Wandels — Perspektiven fiir die Ordnungs- und Umsetzungsebene. Berufsbildung in
Wissenschaft und Praxis — BWP 48(3), S. 39-43.

Zinn, B. (2017). Digitalisierung der Arbeit — Kompetenzerwartung des Beschiftigungssys-
tems und didaktische Implikationen. In B. Bonz, H. Schanz & J. Seifried (Hrsg.),
Berufsbildung konkret, Band 13 (S.163-176). Baltmannsweiler: Schneider Verlag.


https://www.igmetall.de/%20presse/pressemitteilungen/bewaehrte-ausbildungsberufe-an-die-digitalisierung-anpassen
https://www.igmetall.de/%20presse/pressemitteilungen/bewaehrte-ausbildungsberufe-an-die-digitalisierung-anpassen
https://www.erfurt.ihk.de/blueprint/servlet/resource/blob/4459712/23bac1b7cc12f92caefbcfc34573d5a4/mechatroniker-data.pdf
https://www.erfurt.ihk.de/blueprint/servlet/resource/blob/4459712/23bac1b7cc12f92caefbcfc34573d5a4/mechatroniker-data.pdf
https://www.erfurt.ihk.de/blueprint/servlet/resource/blob/4459712/23bac1b7cc12f92caefbcfc34573d5a4/mechatroniker-data.pdf
https://www.bwpat.de/ht2008/ws26/schober_westhoff_ws26-ht2008_spezial4.pdf
https://www.bwpat.de/ht2008/ws26/schober_westhoff_ws26-ht2008_spezial4.pdf

Volker Alsdorf, Lucas Bshnhardt, Uwe Jiger

137

Abbildungsverzeichnis

Abb. 1

Abb. 2

Abb. 3

Abb. 4

Das Modell der vollstindigen Handlung ...................oooiiiiaa..
Der , A 4.0-Demonstrator (Bild VHS BW) ........ ...,
Die eingesetzte Lernplattform .......... ... ... ... . i

Grafische Auswertung der Riickmeldungen der Lehrgangsteilnehmer .......

Tabellenverzeichnis

Tab. 1

Tab. 2

Tab. 3

Tab. 4

Tab. 5

Tab. 6

Uberblick zu den novellierten industriellen Metall- und Elektroberufen ... ...

Ubersicht der von den Sozialpartnern fiir eine neue Berufsbildposition vor-
geschlagenen Themen ............. i

Inhaltederneuen BBP 5 ... ... ...
Auftrag zur Recherche im Internet ............ ... .. ... ... ... ...
Moglichkeiten von CURA; *Bezeichnungen der jeweiligen Ansichten .......

Items der Online-Befragung zur Zufriedenheit mit dem Erginzungslehr-
gang , Digitalisierung der Arbeit, Datenschutz und Informationssicherheit ..






Digitale Lernformen unterstiitzen die
Lernortkooperation in der beruflichen Bildung!

THoMAS FREILING, P1A MOZER

Abstract

Das Zusammenwirken der verschiedenen Lernorte in der beruflichen Bildung lasst
aus unterschiedlichen Griinden Optimierungspotenzial erkennen: Zu benennen
sind im Wesentlichen die nicht ausgeprigten Abstimmungen zwischen den Lern-
orten auf inhaltlich curricularer Ebene wie zu den Ausbildungsinhalten sowie zu
Formen der Theorie-Praxisverschrinkung. Im Kontext der Digitalisierung in der be-
ruflichen Bildung ist ein breites Spektrum an Veridnderungen erkennbar und abseh-
bar, das sich prioritir auf die Verinderung des Lernens bezieht und somit die Art
des Kompetenzerwerbs an allen Lernorten betrifft. Ziel des Artikels ist es, auf Basis
der Erkenntnisse zum Status quo der Lernortkooperation in der beruflichen Bildung
nach den Potenzialen der Kooperation durch Digitalisierung (digitale Lernformen
und -medien) auf inhaltlich-curricularer und organisatorisch-kommunikativer Ebene
zu fragen. Es soll dahingehend die aufgestellte und zu untersuchende These begriin-
det werden, dass digitale Lernformen und -medien einen Beitrag zur Optimierung
der bislang eher rudimentir ausgeprigten Lernortkooperation leisten kénnen.

Schlagworte: Berufsausbildung, Lernortkooperation, digitale Lernmedien

In the German Dual System a lack of cooperation between companies, vocational
schools and third training venues is obvious and offers great potential for optimiza-
tion for several reasons: The coordination and collaboration on the level of the cur-
riculum and the learning matter is not practiced satisfactorily as well as forms of in-
tertwining of theory and training are rarely on a level of good collaboration between
the academic partner and the companies. Digitalization will have a large impact on
the Dual System and there will be many profound changes and developments in the
course of Digitalization in vocational education, especially when it comes to the ac-
quisition of skills and the actual learning venues. The article aims at investigating
the potentials of cooperation between companies, vocational schools and third par-
ties with digital devices and forms of learning on the level of the curriculum and
learning contents and on the level of communication and organisation. The proposi-
tion whether digital learning platforms, tools and learning media can contribute to
the optimization of a so far rudimentary cooperation between vocational schools,
companies and third training venues is portrait in this article.

Keywords: vocational education and training, cooperation between learning venues,
digital learning media
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1 Status quo zur Lernortkooperation

Die Zusammenarbeit der Lernorte Berufsbildende Schule, Ausbildungsbetrieb und
gof. iiberbetriebliche Berufsbildungsstitte (UBS) gilt als ein wesentliches Element
der Qualititssicherung beruflicher Ausbildung (vgl. Rauner & Piening 2017, S.15).
Sie wird im engeren Sinne iiber Formen der Kooperation und Koordination gestaltet:
Koordination bezeichnet dabei lediglich die Erfiillung von Einzelaufgaben als abge-
stimmtes Nebeneinander, indem jeder beteiligte Partner sich damit begniigt, dem
anderen seinen Zeitanteil an der Ausbildung zuzuerkennen (vgl. Euler 1999, S.46).
Die Kooperation hingegen versteht sich als enge Zusammenarbeit zwischen den
Lernorten und wird mit dem Ziel der Abstimmung der unterschiedlichen Beitrige
der Lernorte und der Sicherung einer hohen Qualitit der Berufsbildung verfolgt. Sie
ist als ,Kann“Regelung in {2 des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) verankert: ,Die
Lernorte [...] wirken bei der Durchfithrung der Berufsbildung zusammen (Lernortko-
operation)“.

Eine Kooperation in der dualen Ausbildung bezieht sich dariiber hinaus im We-
sentlichen auf drei Bedarfsstringe (vgl. Ortner 1981):

1. Institutioneller Bedarf: Aus didaktischer Perspektive entsteht durch die Abstim-
mung der Ausbildungsinhalte ein Mehrwert fiir ein fundiertes Verstindnis fiir
Arbeitsprozesse und fachliche Zusammenhinge.

2. Individueller Bedarf: Gemeint ist der Koordinationsbedarf, der von direkt Han-
delnden und Betroffenen gesehen und gedeutet wird. Moglicherweise kénnen
sie diesen Bedarf direkt realisieren oder sie reklamieren ihn, da sie ihn auf-
grund des gegebenen Umfelds nicht verwirklichen kénnen.

3. Politischer Bedarf: Die Kultusministerkonferenz verweist mit der Lernortkoope-
ration auf ,eine wesentliche Voraussetzung fiir die Steigerung der Leistungs-
fihigkeit des dualen Systems“ (KMK 1997, S.8) und schafft durch die Etablie-
rung der Orientierung an  Rahmenlehrplinen und Lernfeldern
ordnungspolitische Voraussetzungen fiir Moglichkeiten der Kooperation (vgl.
Walden & Brandes 1995, S.128).

Relevante Auswirkungen einer gelingenden Lernortkooperation (LoK) zeigen sich
bspw. in einer hoheren Identifikation der Auszubildenden mit ihrem Beruf (vgl.
Rauner & Piening 2017, S.25). Sie weist somit eine gréflere Reichweite auf als ge-
meinhin vermutet werden kann. Thre Umsetzung kann allerdings entlang einzelner
empirischer Forschungsresultate als nicht zufriedenstellend angesehen werden: Zu
benennen sind im Wesentlichen die nicht ausgeprigten inhaltlichen Abstimmungen
zu Ausbildungsinhalten sowie Formen der Theorie-Praxisverschrinkung. Die Koope-
ration und Abstimmung wird durch die systeminhirenten Bedingungen erschwert,
die dadurch entstehen, dass sich privatrechtlich organisierte Betriebe und 6ffentlich-
rechtlich organisierten Schulbetrieb gegeniiberstehen.

Die Thematik ist seit Ende der 1970er Jahre Gegenstand wissenschaftlicher Un-
tersuchungen. Seit Ende der 1980er Jahre gewinnen Untersuchungen zur LoK mit
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der Qualititsuntersuchung des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BiBB) an Intensi-
tit und insbesondere seit Ende der 1990er und Anfang der 2000er Jahre an weiterer
Bedeutung (vgl. Gessler 2017, S.177). In den folgenden Jahren liefs das Interesse an
der Thematik allerdings nach, sodass aktuellere Untersuchungsergebnisse nahezu
nicht vorliegen.

Zusammengefasst soll auf wesentliche Befunde eingegangen werden, um zu
verdeutlichen, weshalb von einer nicht zufriedenstellenden Lernortkooperation ge-
sprochen werden kann:

« Fehlende inhaltliche Abstimmung: Die Mehrheit befragter Auszubildender (58 %)
erlebt entlang der Studie des BIBB 1988 bis 1991 keine ausgeprigte Kooperation
der Lernorte. Hauptkritikpunkt ist die fehlende Abstimmung der Ausbildungs-
inhalte zwischen Betrieb und Berufsschule (vgl. Feller 1995, S.43ff)). Die Aus-
zubildenden nehmen entlang der Ergebnisse weiterer Studien nur selten eine
intensive Abstimmung und gute Kooperation zwischen den Lernorten wahr
(11%), mehr als die Hilfte gibt an, dass die Kooperation der Lernorte ,eher we-
nig“ bis ,gar nicht“ erlebt wird (vgl. Krewerth etal. 2011, S.6). Einzelne empiri-
sche Resultate verweisen entlang befragter Ausbilder:innen wiederum auf eine
gelingende Kooperation: Bei der BiBB Studie 1988 bis 1991 geben 42 Prozent
der befragten Ausbilder:innen an, sie fithlten sich ,gut“ bis ,sehr gut iiber die
Inhalte des Berufsschulunterrichts informiert. 85 Prozent stufen laut Institut
der Deutschen Wirtschaft die Kooperation als ,ausreichend“ und ,besser” ein
(vgl. Zedler & Koch 1992, S. 34). Rund 3/4 der Ausbilder:innen und iiber 90 Pro-
zent der Lehrenden geben an, dass sie im letzten Jahr Kontakt zum anderen
Lernort hatten (Autsch etal. 1993, S. 33). Diese Befunde wiirden auf eine inten-
sive Kooperation zwischen Schule und Betrieb schliefen lassen, stehen jedoch
im Kontrast zu Angaben, wonach mehr als 2/3 sich eine Ausweitung der LoK
wiinschen, obwohl 90 Prozent der befragten Schulleitungen und 70 Prozent der
Ausbildungsleiter:innen angeben, mit dem anderen Lernort zu kooperieren
(vgl. bei Doring & Zeller 1998, S.185, dhnlich bei Pitzold, Drees & Thiele 1993,
S.27). Aktuellere Studien verweisen darauf, dass eine nicht ausgeprigte LoK in
der Erstausbildung nach wie vor einer der hiufigsten Kritikpunkte von Schii-
lern/Auszubildenden ist (vgl. Ebbinghaus & Krewerth 2014, S.86f1.).

« Prioritir organisatorische Kooperationsanlisse: Hinsichtlich der Anlisse wird deut-
lich, dass oft lediglich zeitlich-organisatorische Fragen Anlass zur Abstimmung
sind. Die Kooperationsaktivititen reichen hauptsichlich von der Zusammen-
arbeit in Priffungsausschiissen im Rahmen der Zwischen-/Abschlusspriifungen
bis hin zu Kommunikationsinhalten zu Verhalten, Disziplin und Leistungs-
stand der Auszubildenden (vgl. z.B. Autsch etal. 1993, S.30ff; vgl. auch
Ebbinghaus 2009, S.42f.). Gezielt geplante, auf methodisch-didaktische Inhalte
fokussierte Abstimmungen sind somit eher selten. Prioritir stehen organisato-
rische Aspekte und verhaltens- oder leistungsbezogene Auffilligkeiten der Aus-
zubildenden als primire Anlisse fiir eine LoK im Fokus (vgl. u.a. Euler 1999,
S.255).
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Die vorliegenden Erkenntnisse sind Grundlage des von Berger & Walden (1994) ent-
wickelten Kooperationsmodells, das insgesamt fiinf unterschiedliche Typen der Ko-
operation und Koordination vorsieht, die auf den Kategorien Kontakthdufigkeit (zwi-
schen sporadisch und kontinuierlich), Kooperationsrahmen (Anlass des Kontakts) und
Kooperationsinhalten (probleminduziert, reaktiv oder konstruktiv mit Blick auf me-
thodisch didaktische Inhalte) beruhen. In dem Modell wird weiter nach Betriebs-
grofle sowie den Berufsbereichen kaufminnisch-verwaltende und technische Berufe
unterschieden (vgl. Berger & Walden 1994, S. 4{f. und 1999, S.409t.).

Beim Typ 1 handelt es sich um kooperationsabstinente Ausbildungsbetriebe,
d.h. Betriebe ohne Kontakt zur zustindigen Berufsschule. Typ 2 subsumiert Ausbil-
dungsbetriebe mit sporadischen Kooperationsaktivititen, d.h. Kontakten beispiels-
weise im Rahmen von Arbeitskreisen, Berufsbildungs- und Priifungsausschiissen
der Kammern. Typ 3 sieht Ausbildungsbetriebe mit kontinuierlich-probleminduzier-
ten Kooperationsaktivititen vor, als unmittelbare Reaktion auf punktuell wahrge-
nommene Ausbildungsprobleme. Unter Typ 4 werden Ausbildungsbetriebe mit kon-
tinuierlich-fortgeschrittenen Kooperationsaktivititen eingeordnet, d.h. regelmifige
Treffen zur Klirung zeitlich-organisatorischer und ansatzweise auch methodisch-di-
daktischer Fragen. Dem Typ 5 schlieRlich weisen Berger & Walden Ausbildungsbe-
triebe mit kontinuierlich-konstruktiven Kooperationsaktivititen zu, d. h. regelmifige
Treffen zur intensiven Erorterung organisatorischer und methodisch-didaktischer
Aspekte.

Erkennbar ist, dass mit knapp 60 Prozent primir die Kooperationsbeziehungen
des Typs 1 und 2 zu beobachten sind, wihrend die Typen 3 bis 5 kaum vorkommen
(vgl. Berger & Walden 1995, S.415). Insbesondere in Betrieben mit gering struktu-
rierten Ausbildungsaktivititen stellen Initiativen zur Lernortkooperation eine Aus-
nahme dar. Zudem basieren die Kooperationskontakte auf dem Engagement einzel-
ner Personen und sind inhaltlich zumeist auf organisatorische Fragen begrenzt.
Sowohl fiir Ausbilder:innen als auch fiir Berufsschullehrer:innen sind Lernschwie-
rigkeiten und Disziplinprobleme der primire Kontaktanlass, vor zeitlichen und orga-
nisatorischen Abstimmungen. Ein Zusammenwirken in methodisch-didaktischen
Fragen zur Erhaltung oder Verbesserung der Ausbildungsqualitit ist selten anzutref-
fen (vgl. im Einzelnen Pitzold, Drees & Thiele 1993, S.26; in der Tendenz dhnlich
die Befunde bei Déring & Stahl 1998, S. 37).

Das Modell zur LoK bedarf allerdings aus unterschiedlichen Grinden der Ak-
tualisierung: Ein Grofdteil der empirischen Untersuchungen zur Lernortkooperation
und deren Auswertung stammt aus den 1980er, 1990er und Beginn der 2000er Jahre.
Ebenso hat das Modell von Berger und Walden seinen Ursprung Mitte der 1990er
Jahre. Die duale Ausbildung hat sich allerdings in den zuriickliegenden 20 Jahren
weiter ausdifferenziert. Dartiber hinaus wurden die Rahmenbedingungen der Aus-
bildung reformiert, und die Bezugsfelder unterlagen einem organisatorischen und
strukturellen Wandel. Als wichtigste Verinderungen der dualen Ausbildung mit
Bezug auf die Lernortkooperation koénnen a) die Orientierung an den Lernfeldern,
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b) der Bedeutungsgewinn der Uberbetrieblichen Bildungsstitten (UBS) und ¢) die
Expansion der Ubergangssysteme sowie Digitalisierung der Arbeit genannt werden.

a) Die flexiblere Handhabung der Lerninhalte innerhalb der Lernfelder fiithrt zu ei-
ner Stirkung der Zusammenarbeit zwischen den Lernorten Berufsschule und
Ausbildungsbetrieb. Mit der Konzeption der Lernfelder werden Aufgaben und
Funktionen der Lernorte neu verhandelt. Damit kann auch die Frage nach dem
Zusammenwirken der Lernorte neu gestellt werden (vgl. Kremer 2003, S.4).

b) Die tiberbetrieblichen Bildungsstitten sind in manchen Berufen und Regionen
Deutschlands lingst zur tragenden, wesentlichen Siule des Ausbildungssys-
tems geworden (Lohse & Thielke 2016). Die Typisierungsmodelle von Lernort-
kooperation aus den 1980er und 1990er Jahren beriicksichtigen die steigende
Bedeutung der uiberbetrieblichen Bildungsstitten als moglicherweise dritten
Partner der Lernortkooperation noch nicht.

c) Der Bedeutungszuwachs des Ubergangsbereichs zeichnet sich u.a. darin ab,
dass die Teilnehmerzahl seit den 1990er Jahren in diesem Sektor kontinuierlich
zunimmt. Der Bereich befasst sich inzwischen mit mindestens einem Fiinftel
aller Neuzuginge im Ausbildungsgeschehen. Die Betriebspraktika, die innerhalb
von Mafnahmen in diesem Bereich absolviert werden, zihlen zu den effektivs-
ten Faktoren des erfolgreichen Ubergangs in das Ausbildungssystem. Daher ist
auch an dieser Stelle eine Kooperation zwischen Trigern von Ubergangsmaf-
nahmen und Ausbildungsbetrieben entscheidend (vgl. Nickolaus & Seeber 2015,
S.73).

Zusammengefasst wird deutlich, dass primir bei der Umsetzung der Lernortkoope-
ration Optimierungsbedarf besteht, um dem Anspruch der Qualititssicherung ge-
recht werden zu kénnen. Durch die Entwicklungen im Rahmen der Digitalisierung
in der beruflichen Bildung lassen sich Ansitze zur Verbesserung erkennen. Dazu
kénnen digitale Lernformen und -medien beitragen. Es ist somit vor dem Hinter-
grund der Digitalisierung zu fragen, wodurch Potenziale fiir die Lernortkooperation
erwachsen kénnten.

2 Potenziale digitalen Lernens im Kontext
der Lernortkooperation

Im Zusammenhang mit der raschen Digitalisierung der Arbeitswelt spielen digitale
Informations- und Kommunikationsmedien und digitale Technologien eine zuneh-
mend unterstiitzende — nicht ersetzende — Rolle zur Unterstiitzung des Kompetenz-
erwerbs an den Lernorten (vgl. Freiling & Porath 2020). Dahingehend haben indivi-
duell ausgerichtete, arbeitsplatznahe und interaktive Lernformen, die lernférderliche
Kriterien zu erfiillen haben, eine wesentliche Bedeutung (vgl. Porath 2015, S.490f.).
Das digitale Lernen kann in besonderer Weise unterstiitzen (vgl. Howe & Knut-
zen 2013). Unter dem digitalen Lernen wird in diesem Kontext zusammengefasst
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,das Lernen mit digitalen Hilfsmitteln, in digitalen Lernwelten und in einer durch
digitale Medien geprigten Lebenswelt“ (Kerres 2018, S.2) verstanden. Digitale Lern-
medien sind ein reines Werkzeug, um auf Basis von Informations- und Kommuni-
kationsmedien (IKT) Wissen und Kompetenzen erwerben zu kénnen.

Nun kénnen unter Beriicksichtigung eines konstruktivistischen Lernverstind-
nisses dem Lernen mit digitalen Medien mehrere Potenziale zugewiesen werden.
Als Grundlage dazu dienen Ausfithrungen von Howe & Knutzen (2013, S.191f.), die
folgende sechs Potenziale digitaler Medien identifizieren:

1. Verfiigbarmachen von Informationen und Inhalten
Visualisieren, Animieren und Simulieren
Kommunizieren und Kooperieren
Strukturieren und Systematisieren
Diagnostizieren und Testen und
Reflektieren

oUW

Die genannten Potenziale stehen mit unterschiedlichen Lernmedien in Verbindung,
die je nach Anwendungskontext und Zweck zum Einsatz kommen. Die nachfol-
gende Abbildung weist eine inhaltliche Breite dieser Medien und Lernformen auf
und strukturiert sie u. a. nach individuellen und kollaborativen Lernformen.
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Abbildung 1: Digitale Lernformen und -medien zur Unterstiitzung des Lernens (Quelle: © mmb-Institut
2019)

Fokussiert werden soll auf die Frage des Potenzials von Lernmedien und -formen in
einer gebotenen Prignanz. Das Verfiigbarmachen von Informationen und Inhalten
kann deshalb als ein Potenzial verstanden werden, da Lernende Wissen selbst kon-
struieren und Wissen in Handlungssituationen anwenden. Digitale Medien bieten
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die Méglichkeit, Materialien und Unterlagen bereitzustellen sowie Dateien auszutau-
schen, und dies orts- und zeitunabhingig (vgl. Howe & Knutzen 2013, S.19f.; Arnold
etal. 2018, S.51). Infrage kommen dazu beispielsweise tibliche Web 2.0-Tools wie
Wikis oder Blogs.

In digitalen Prozessen sind allerdings nicht alle Aspekte fiir Lernende unmittel-
bar erlebbar. Insofern erlauben digitale Medien eine Erfahrbarkeit durch Simulatio-
nen. Sie bergen zudem mittels Foren, Chats, Clouds — auch Wikis oder Blogs — und
sozialer Netzwerke (z. B. WhatsApp, Facebook) die Chance der Kommunikation und
Kooperation, sodass Lernende sich austauschen, Informationen weitergeben und
Abstimmungsprozesse vornehmen koénnen (vgl. Freiling & Porath 2020; Howe &
Knutzen 2013, S.22 ). Angeboten wird zudem die Moglichkeit, Wissen zu struktu-
rieren und zu systematisieren, damit selbst bei komplexen Themen Uberblicke be-
halten und Zusammenhinge erkannt werden kénnen, z. B. durch Mindmaps. Durch
die Moglichkeit des Diagnostizierens und Testens werden die Selbststindigkeit und
Selbststeuerung sowie die Reflexivitit und das Feedback unterstiitzt, ebenso das
Potenzial des Reflektierens.

Lernmanagementsysteme (LMS) oder Lernplattformen unterstiitzen zudem
beim fachlichen Austausch beispielsweise zwischen Lernenden und Lehrenden, bei
der Interaktion und Kommunikation und beim Austauschen von Lernmaterialien.
Im Fokus steht die Unterstiitzung im Kontext strukturierter Lehr- und Lernprozesse;
LMS stellen dazu die informations- und kommunikationsbezogene Grundlage dar
(vgl. Arnold, Kilian, Thillosen u.a. 2018, S.87; Howe & Knutzen 2018, S.519). Inte-
griert sind unterschiedliche Funktionen zur Organisation des Lernens, tiber Materia-
lien und Unterlagen das Angebot von Lerninhalten iiber e-Learning-Module (Learn-
ing Nuggets) und interaktive Selbsttests (eAssessment). Sie bieten zudem eine
Orientierungsfunktion auf Basis der individuellen Steuerung von Lernprozessen
nach dem Prinzip der Selbststeuerung und Selbststindigkeit. Lernumgebungen las-
sen sich dreidimensional abbilden und grafisch als 3-D-Lernwelten aufbereiten, in
denen u. a. Riume wie Horsile und Lernmedien virtuell abgebildet sind (vgl. Arnold
etal. 2018, S.88). Eine Virtualisierung des Lernens ist somit technisch bereits reali-
siert.

Wenn nun wie ausgefithrt digitalen Lernmedien ein Potenzial zur Lernunter-
stiitzung unterstellt werden kann, inwieweit beférdern diese erkennbaren Potenziale
eine Belebung der Lernortkooperation?

3  Belebung der Lernortkooperation im Kontext
der Digitalisierung in der beruflichen Bildung

Zur Transferierung der Potenziale digitaler Lernmedien auf den Kontext der Lernort-
kooperation in der Berufsausbildung bedarf es einer Differenzierung von zwei we-
sentlichen Betrachtungsebenen: die inhaltliche (curriculare) Ebene sowie die organi-
satorisch-kommunikative Ebene.
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Digitalisierung und digitale
Medien als Bildungsinhalte

Digitale Medien als
Bildungs- und
Kommunikations-
Lernort werkzeug
~ Betrieb/
Arbeitsplatz.

Lernort-
kooperation
(LoK)

7 Uberbetrieblicher
Lernort/
Lehrwerkstatt

{vgl. 52 BBIG; Euler 2015)
==

Abbildung 2: Betrachtungsebenen zur Identifizierung von Potenzialen digitaler Lernformen und -medien in
der beruflichen Bildung

Die inhaltliche Ebene bezieht sich im Kontext der Digitalisierung der Lernortkoopera-
tion auf den Bildungsgegenstand und somit die Bildungsinhalte. Die organisatorisch-
kommunikative Ebene legt den Fokus auf den Einsatz von Medien als technisches
(Bildungs-)Werkzeug und auf eine Kommunikationsplattform.

Auf inhaltlicher Ebene lassen sich mit Bezug zu den drei Lernorten in der beruf-
lichen Ausbildung in unterschiedlichen Auspragungen digitale Lernformen verorten
und dadurch ihre Potenziale verdeutlichen. Die These, dass ein Beitrag zur Optimie-
rung der bislang eher rudimentiren Lernortkooperation geleistet werden kann, er-
hilt dadurch ihre argumentative Substanz.

a) Berufliche Schulen (BBS): Das Spektrum reicht von integrierten Formen digi-
talen Lernens und somit von Lernsettings unter Beriicksichtigung digitaler Medien
bis zu komplexeren Konzepten wie Lernfabriken 4.0. Fiir die Lernorte BBS und Aus-
bildungsbetrieb ergeben sich ginzlich neue Lernformen. Zukiinftig durchaus realis-
tisch sind Simulationen beispielsweise von Maschinen, die im Unternehmen, aber
nicht in der Berufsschule verfiigbar sind (vgl. Freiling & Hauenstein 2017, S. 25). Das
virtuelle Lernen ist erkennbar zu einem hoheren Anteil in Gruppen méglich, von
Lehrenden begleitet und {iber PC realisierbar. Das ficheriibergreifende Lernen tiber
Projektaufgaben (Programmierung, Simulation) zusammen mit Unternehmen er-
hilt neue Impulse (vgl. Vogel 2019, S.157; Freiling & Hauenstein 2017, S. 26).

b) Ausbildungsbetriebe: l1dentifiziert werden koénnen veridnderte Anforderungen
an das Lernen am Lernort ,Betrieb“ und an die dortigen Lernsettings vor dem Hin-
tergrund verdnderter Arbeitstitigkeit im Kontext beispielsweise von ,Industrie 4.0
(vgl. Hirsch-Kreiensen & ten Hompel 2016). Die Vision ,Industrie 4.0“ fithrt tenden-
ziell dazu, dass digitales Lernen in Unternehmen an Relevanz gewinnt (vgl. mmb
Institut 2018, S.12). Sie kann dahingehend als ein Beschleuniger der Entwicklungen
angesehen werden. Dies wird allein dadurch deutlich, dass die Ausbildungsord-
nungen der elf industriellen Berufsbilder der Metall- und Elektroindustrie und des
Mechatronikers/der Mechatronikerin mit Beginn des Ausbildungsjahres 2018/2019
modifiziert worden sind (Teilnovellierung) mit Auswirkungen auf verinderte, zu er-
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werbende berufliche Handlungskompetenzen in den Industrie 4.0-affinen Berufsbil-
dern, wie z. B. des Berufsbildes ,Mechatroniker:in“.

Die neue, iibergreifende Berufsbildposition 5 ,Digitalisierung der Arbeit, Da-
tenschutz und Informationssicherheit” ist neu in die Ausbildungsordnung eingefiigt
worden und sieht u. a. Lernziele wie die Nutzung digitaler Lernmedien sowie die Re-
cherche, Beschaffung und Bewertung von Informationen aus digitalen Netzen vor
(vgl. BGBI 2018, S. 681 und 750). Der Erwerb tibergreifender Kompetenzen, die einen
Beitrag zur Stirkung von Selbstorganisation und Problemldsungsstrategien leisten
sollen, kann gut im Rahmen der Lernortkooperation erfolgen, insbesondere dann,
wenn an kleine und mittlere Unternehmen (KMU) gedacht wird, die die erforder-
lichen Ressourcen nicht oder noch nicht zur Verfiigung stellen kénnen. Der Lernort
UBS gewinnt hier an Bedeutung beispielswiese im Rahmen der Verbundausbildung
sowie im Kontext der Etablierung von Lernsettings unter Einbindung von Lern-
managementsystemen und digitalen Lernformen. Diese koénnen das arbeitsplatz-
nahe Lernen beispielsweise tiber die Moglichkeit der Erzeugung realititsnaher Situa-
tionen iiber Simulationen beférdern.

c) Uberbetriebliche Bildungsstitten (UBS): Die erginzend zur betrieblichen Aus-
bildung durchgefithrten Qualifizierungen konzentrieren sich auch auf neuartige
Ausbildungsinhalte zur Digitalisierung. Die Weiterentwicklung einzelner Institutio-
nen zu Kompetenzzentren zwecks Unterstiitzung von Unternehmen im Rahmen
der Ausbildung wird durch 6ffentliche Mittel unterstiitzt (vgl. die BMBF-Programme
zur ,Weiterentwicklung von Uberbetrieblichen Berufsbildungsstitten zu Kompe-
tenzzentren“ oder zur ,Forderung von Digitalisierung in iberbetrieblichen Berufs-
bildungsstitten (UBS) und Kompetenzzentren®). Die UBS sind erginzende Lernorte
— nicht nur fiir KMU - und spielen zukiinftig bei der Implementierung digitalisier-
ter Lernprozesse in die Aus- und Weiterbildung zum Gegenstand Digitalisierung an
der Schnittstelle zum Betrieb und zur Berufsschule eine wichtige Rolle. Die im be-
nannten BMBF-Programm geforderten UBS zu Kompetenzzentren lassen dies er-
kennen, beispielsweise das Kompetenzzentrum fiir Produktionstechnologie der
,Uberbetriebliches Bildungszentrum in Ostbayern gGmbH* in Weiherhammer, das
u.a. seine iiberbetriebliche duale Ausbildung zum/zur Produktionstechnologen:in
mithilfe eines eigens entwickelten Lernmanagementsystems , digitalisiert*.’

Auch auf organisatorisch-kommunikativer Ebene lassen sich Potenziale vermuten,
allein dadurch, dass mittels digitaler Medien Plattformen auf Basis von Web 2.0-
Technologien geschaffen werden kénnen, die die Kommunikation, Kooperation und
Kollaboration im Rahmen der Lernortkooperation zwischen den rdumlich getrenn-
ten Akteur:innen erleichtern. Neben gegenseitigen Informationen kénnen diese
Hilfsmittel u.a. die Planung und Abstimmung gemeinsamer Ausbildungsaktiviti-
ten, die Bearbeitung gemeinsam durchzufithrender Projekte oder die Kommunika-
tion im Rahmen virtueller Arbeitssitzungen einschlieflich Planung und Moderation
ermoglichen. Auch das Lernen iiber Lernmodule ist méglich. Durch die benannten
Aktivititen ist eine Verzahnung zwischen den Akteur:innen der Berufsausbildung

1 vgl. https://www.kompetenzdurchbildung.de (Zugriff: 07.07.2020)
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erforderlich (vgl. Burchert & Schulte 2011, 2014), das meint die konkrete Zusammen-
arbeit ab Typ 3 des Modells von Berger & Walden (1994). Mit Blick auf die in Abbil-
dung 1 dargestellten kollaborativen Lernformen handelt es sich vor allem um Foren,
Chats, interaktive Whiteboards oder Internet-Kollaborationstools, die die Zusam-
menarbeit nicht nur unterstiitzen, sondern auch vereinfachen. Die organisatori-
schen Voraussetzungen einer vereinfachten Zusammenarbeit sind iiber diese Va-
rianten der Kommunikation zumindest leichter zu realisieren.

Notwendig ist es allerdings, iber einschligige Projekte die Prozesse und For-
men der verdnderten Zusammenarbeit zunichst auf ihre Umsetzbarkeit und Hand-
habbarkeit hin zu untersuchen. Bislang existieren hauptsichlich Projekte, die aus-
schlieRlich technische Medien fokussieren (z. B. das Online-Berichtsheft BLok).

4  Ausblick

Die Lernortkooperation (LoK) gilt als ein wesentlicher Erfolgsfaktor des dualen Sys-
tems der Berufsausbildung und legt die Grundlagen fiir eine Leistungssteigerung
des Systems. Bisherige Forschungsresultate zeigen jedoch, dass die LoK hinter den
Erwartungen zuriickbleibt: Mehr als die Hilfte der Kooperationsbeziehungen hatten
entweder keine Kontakte zu verzeichnen oder wiesen lediglich ,kontinuierlich-prob-
leminduzierte Kooperationskontakte* (Walden 1999, S.1381f.) auf. Die Digitalisie-
rung bietet dahingehend Gestaltungspotenzial fiir die Berufsbildung, um die LoK
auf inhaltlicher und auch auf organisatorisch-kommunikativer Ebene zu erweitern,
zu vertiefen und systematischer zu verankern. Das legen die in diesem Aufsatz vor-
genommenen konzeptionell-theoretischen Uberlegungen nahe, um die Forschungs-
these begriinden zu kénnen, dass digitale Lernformen und -medien einen Beitrag
zur Optimierung der bislang eher rudimentir ausgeprigten LoK leisten kénnen.

Ein Beleg der These steht gleichwohl noch aus. Daher werden in dem durch das
BMBF geforderten Forschungsprojekt ,LoK-DiBB“? Gelingensbedingungen einer
derartigen LoK in der (gewerblich-technischen) dualen Berufsausbildung speziell im
Kontext der Digitalisierung identifiziert, bilanziert und fiir die Entwicklung eines
Modells fiir den Transfer der Erkenntnisse nutzbar gemacht. Ergebnis wird ein
Transfermodell sein, das unterschiedlichen Institutionen und Akteur:innen der Be-
rufsbildung konkrete, erprobte Vorgehensweisen und Umsetzungsempfehlungen
fiir eine gelingende LoK im Kontext der Digitalisierung an die Hand gibt. Als empiri-
sches Feld dienen Untersuchungen an mehreren Lernorten in Baden-Wiirttemberg,
Bayern und Mecklenburg-Vorpommern.

Es bleibt abzuwarten, inwieweit durch das konsequente Zusammendenken der
inhaltlich-curricularen mit der organisatorisch-kommunikativen Perspektive in Ver-
bindung mit den benannten Digitalisierungsprozessen in der beruflichen Bildung

2 Konsortium bestehend aus dem Forschungsinstitut Betriebliche Bildung (f-bb), der Hochschule der Bundesagentur fiir
Arbeit (HdBA) und dem Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT) (URL: http://www.hdba.de/forschung/drittmittelpro
jekte/lok-dibb [Zugriff: 07.07.2020])
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ein Optimierungsschub auszumachen ist, der fiir eine konsequentere Belebung der
Lernortkooperation Sorge tragen kann.
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Digitalisierung als Schwerpunkt

der Hessischen Arbeitsmarktforderung —
Handlungsnotwendigkeiten, Projektbeispiele
und Fordersystematik

CHRISTIAN MITTERMULLER

Abstract

Die Hessische Arbeitsmarktforderung zielt darauf ab, benachteiligten Menschen
durch Beratung und Qualifizierung die Integration in Ausbildung und Arbeit zu
ermdglichen. Der vorliegende Beitrag erdrtert die aktuellen Handlungsbedarfe im
Bereich der Qualifizierung von Benachteiligten. Diese werden auf der Grundlage
verschiedener, zum Teil auch international vergleichender Studien begriindet. An-
schliefend werden erfolgreiche Praxis-beispiele des digitalen Lernens dargestellt.
Der Fokus liegt insbesondere auf dem Projekt ,Joblinge — digital aufholen®, einem
zukunftsweisenden Projekt der Hessischen Arbeitsmarktférderung. AbschlieRend
werden die Konsequenzen erliutert, die aus den bisherigen Erfahrungen mit dem
digitalen Lernen fiir das Fordersystem gezogen werden kénnen.

Schlagworte: Arbeitsmarktférderung, digitales Lernen, Benachteiligte

Labour market assistance measures in the State of Hesse aims at the integration of
disadvantaged individuals into vocational training and employment through counsel-
ling and qualification. This article discusses the current requirements for action re-
garding the qualification of disadvantaged individuals. On the basis of various stud-
ies, including international comparative studies, these requirements are justified.
Subsequently, successful practical examples of digital learning are presented. The
focus lies in particular on the project ,Joblinge — digital autholen®, a forward-looking
project of the Hessian labour market assistance. Finally, the consequences that can
be drawn from previous experiences with digital learning for the assistance system
are clarified.

Keywords: supporting of labour market, digital learning, disadvantaged youth
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1  Digitalisierung: Eine Herausforderung
fiir die Arbeitsmarktférderung

Die Hessische Arbeitsmarktférderung zielt darauf ab, benachteiligten Menschen
durch Beratung und Qualifizierung die Integration in Ausbildung und Arbeit zu er-
moglichen. Sie versteht sich damit als integraler Bestandteil der Dachmarke ,Ar-
beitswelt Hessen“, die ihrerseits das Ziel verfolgt, Beschiftigungsfihigkeit zu stir-
ken und forderliche Rahmenbedingungen fiir eine humane und wirtschaftlich
stabile Arbeitswelt in Hessen zu gewihrleisten.

Fir die Forderung entsprechender Projekte werden in Hessen Mittel des
Landes und des Europdischen Sozialfonds bereitgestellt. Die geforderten Projekte
richten sich vor allem an erwerbslose oder von Erwerbslosigkeit bedrohte Menschen,
fur die die Regelforderung nach den Sozialgesetzbiichern nicht ausreicht, um auf
dem Arbeitsmarkt Fufl zu fassen. Die Praxis zeigt, dass diese Menschen besondere
Unterstiitzung bendtigen, um ihre digitalen Kompetenzen auszubauen und damit
fiir eine zunehmend digitalisierte Arbeitswelt geriistet zu sein. Zudem liegt in der
Nutzung digitaler Lernmedien, wenn sie pidagogisch klug begleitet wird, gerade fiir
diese Zielgruppe ein besonderes Potenzial.

Bislang allerdings ist weder der Aufbau digitaler Kompetenzen noch die Nutzung
digitaler Lernformate als Querschnitts-Zielsetzung in der Fliche arbeitsmarktpoliti-
scher Fordermafinahmen angekommen. Der vorliegende Beitrag will als Plidoyer
dafiir verstanden sein, dies zu dndern: im Interesse der Menschen mit schwierigen
Bildungsvoraussetzungen und oftmals gebrochenen Lernbiografien, die besonders
dringend auf moderne Bildungs-ansitze und eine arbeitsmarktnahe Kompetenzver-
mittlung angewiesen sind; und im Interesse eines Arbeitsmarktes, der von zuneh-
menden Fachkrifte-Engpissen geprigt ist und es sich immer weniger leisten kann,
auf die Entwicklung von Fihigkeiten und Talenten auch von Menschen mit schwieri-
gen Startbedingungen zu verzichten.

Die Erfahrung aus der Forderpraxis zeigt: Das Thema Digitalisierung in der
Arbeitsmarktférderung ist so komplex, dass es nur in enger Kooperation aller rele-
vanten Akteure gestaltet und implementiert werden kann. Deshalb nehme ich im
Folgenden zunichst kurz die Jobcenter in den Blick. Um die aktuellen Handlungs-
bedarfe im Bereich der Qualifizierung von Benachteiligten herzuleiten, ziehe ich an-
schliefend verschiedene, zum Teil auch international vergleichende Studien heran.
Anschlieflend stelle ich erfolgreiche Praxisbeispiele des digitalen Lernens dar, insbe-
sondere aus einem zukunftsweisenden Projekt der Hessischen Arbeitsmarktforde-
rung, um dann die Konsequenzen zu erldutern, die aus den bisherigen Erfahrungen
mit dem digitalen Lernen fiir das Fordersystem gezogen werden kénnen. Dabei soll
iiberblickshaft deutlich werden, in welchen Bereichen der Arbeitsmarktférderung
die Digitalisierung als arbeitsmarktpolitisches Integrationsinstrument nutzbar ge-
macht werden kann.



Christian Mittermiiller 157

2  Potenziale der Digitalisierung im Jobcenter

Neben der internen Prozessoptimierung — Stichworte e-Antragstellung und e-Akte —
bietet die Digitalisierung insbesondere fiir die Kommunikation der Jobcenter mit
den Kundinnen und Kunden ein besonderes Potenzial. Die digitale Verfiigbarkeit
von Leistungsantrigen sowie von Beratungs- und Qualifizierungsangeboten kann
strukturelle Zugangsbenachteiligungen etwa im lindlichen Raum oder bei einge-
schrinkter Mobilitit ausgleichen. Zudem lassen sich durch Einbeziehung digitaler
Kommunikationswege moglicherweise Hemmschwellen bei der Inanspruchnahme
von psychosozialen Leistungen iiberwinden. Ob solche Angebote tatsichlich effi-
zient sind und wie sie von den Kundinnen und Kunden in Anspruch genommen
werden, wird in den nichsten Jahren kritisch zu priifen sein.

Dartiber hinaus kann eine elektronische Terminerinnerung insbesondere bei
jungen Leistungsbeziehenden das Commitment verstirken und gleichzeitig dazu
beitragen, Sanktionen zu vermeiden. Mit einer Kommunikation tiber die sozialen
Medien kann zudem eine Offnung der Jobcenter zur Lebenswelt jiingerer Zielgrup-
pen erreicht werden, was sich positiv auf deren Motivation auswirken kann. Push-
Nachrichten fiir Projektaktivititen oder zu angebotenen Stellen kénnen die Passge-
nauigkeit von Qualifizierung und Vermittlung erhshen.

Neben Vorteilen fiir die Kundinnen und Kunden der Jobcenter kann die Digita-
lisierung auch fur die Beschiftigten der Jobcenter einen Mehrwert bieten, etwa in-
dem sie Arbeitsmodelle ermoglicht, die die Vereinbarkeit von Familie, Pflege und
Beruf erleichtern. Wenn zudem etwa durch eine digital unterstitzte Antragsstellung
bei den Mitarbeitenden wieder Ressourcen fur die Kernaufgabe der Beratung freige-
setzt werden, kann dies auch zu einer hsheren Mitarbeiterzufriedenheit innerhalb
der Jobcenter beitragen. Eine héhere Mitarbeiterzufriedenheit und mehr Zeit fur
kundenorientierte Beratung verbessern auch die Chancen auf einen gelingenden In-
tegrationsprozess.

Die digitale Umsetzung bzw. Flankierung der Leistungen von Jobcentern ist eine
besondere Herausforderung. Einerseits aufgrund der Regulierungstiefe des SGB II
und III, andererseits wegen der Notwendigkeit, in jedem Einzelfall abzuwigen, was
technologisch sinnvoll abgebildet und geleistet werden kann und wo der direkte zwi-
schenmenschliche Kontakt zum Kunden erforderlich ist und bleibt.

3  Digitales Lernen fiir Benachteiligte: Teilhabe sichern,
Lernerfolg steigern

Die Herausforderung, den notwendigen personlichen Kontakt und die Moglichkei-
ten digitaler Unterstiitzung in eine praktikable Balance zu bringen, stellt sich auch
bei der konkreten Ausgestaltung digitaler Lernansitze fiir benachteiligte Menschen.
Dabei steht das Thema ,digitales Lernen“ im Kontext der tiefgreifenden Verinde-
rungsprozesse, die mit der fortschreitenden Digitalisierung der Arbeitswelt verbun-
den sind.
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Die kontinuierliche Verinderung der Arbeitswelt durch technologischen Fort-
schritt ist kein neues Phinomen. Allerdings verlaufen die Verinderungen, die durch
die Digitalisierung der Arbeitswelt hervorgerufen werden, besonders schnell und in-
tensiv; Berufsfelder, Arbeitsprozesse und Anforderungsprofile erfahren einen rapi-
den Wandel. So geht das Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) da-
von aus, dass in Hessen rund 24 Prozent der Beschiftigungsverhiltnisse von einem
hohen Substituierbarkeitspotenzial betroffen sind. Innerhalb von nur drei Jahren hat
sich dieser Wert aufgrund des technischen Fortschritts nahezu verdoppelt (vgl.
Weifller 2018, S.14). Hinzu kommt, dass nahezu jedes Beschiftigungsverhiltnis zu-
mindest in einzelnen Tatigkeitsbereichen durch die Digitalisierung tiefgreifende
Verinderungen erfahren wird. In welchem Umfang die aktuellen Verinderungen
fur die Zukunft extrapoliert werden kénnen und welche Anforderungsprofile sich
daraus fiir kiinftige Berufsbilder ergeben, lisst sich allerdings kaum sicher prognos-
tizieren.

Fest steht: Die Dynamik der Digitalisierung verindert Lebens- und Arbeits-
rdume, setzt Innovationsschiibe in Gang und befordert Kreativitit. Diese Dynamik
kann aber auch Angste auslésen, kann iiberfordern und zu Abwehrreaktionen fiih-
ren. Nicht alle sind gleichermaflen in der Lage, mit der hohen Verinderungsdyna-
mik Schritt zu halten. Insbesondere die Zielgruppen der Arbeitsmarktférderung,
wie beispielsweise benachteiligte Jugendliche, Langzeitarbeitslose, Menschen mit
Migrationshintergrund und/oder geringen Deutschkenntnissen, werden den rasan-
ten Wandel ohne Hilfestellung kaum bewiltigen. Gleichzeitig bietet die Digitalisie-
rung gerade fiir diese Zielgruppen groffe Chancen, insbesondere im Bereich von Pi-
dagogik und Qualifizierung.

Die hohe Relevanz, die die Hessische Arbeitsmarktférderung dem Thema ,digi-
tales Lernen“ zumisst, ldsst sich durch einen pointierenden Blick auf wissenschaft-
liche Studien fundieren:

1. Eine aktuelle Studie des IW Kéln zu , Weiterbildung 4.0“ (Seyda, Meinhard &
Placke 2018) untersucht den Verbreitungsgrad digitaler Lernformen in weiterbil-
dungsaktiven Unternehmen. Er ist insgesamt hoch: 84 Prozent der Unternehmen
nutzen digitale Lernangebote. Wihrend Lernvideos und Podcasts sowie interaktives
webbasiertes Lernen (Webinare, Online-Kurse) bei mehr als der Hilfte der Unter-
nehmen genutzt werden, sind es bei computerbasierten Selbstlernprogrammen
noch 40 Prozent. Lernen an mobilen Endgeriten durch Apps kommt nur in 30 Pro-
zent der weiterbildungsaktiven Unternehmen zum Einsatz, digitale Planspiele und
,Serious Games“ lediglich noch bei acht Prozent (ebd., S.117). Das zeigt: Digitales
Lernen in der Weiterbildung findet momentan eher als Reproduktion der konventio-
nellen analogen Unterrichts- und Lernsituation statt. Die spezifischen didaktischen
Moglichkeiten digitaler Endgerite werden in den Unternehmen eher zurtickhaltend
genutzt. Einige Projekte der Hessischen Arbeitsmarktférderung fiir Benachteiligte
decken hingegen simtliche der genannten digitalen Lernformen ab — und das mit
positiven Ergebnissen.

2. Der ,Monitor digitale Bildung* der Bertelsmann Stiftung (Schmid, Goertz &
Behrens 2017) aus dem Jahr 2017 liefert dhnliche Befunde wie die zitierte Studie des
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IW Koln, erweitert das thematische Spektrum aber um die Frage der Chancenge-
rechtigkeit beim digitalen Lernen. Er liefert Ergebnisse, die zeigen, dass auf diesem
Feld beachtlicher Handlungsbedarf besteht. Es mag zunichst wenig iiberraschen,
dass Menschen mit geringerer formaler Bildung sowie nicht Erwerbstitige seltener
digital lernen. ,Dass sich (formal) weniger Gebildete seltener weiterbilden als formal
Gebildetere ist [...] seit langem bekannt“ (ebd., S.26) und kein spezifisches Phino-
men des digitalen Lernens. Was erstaunt, ist aber die Einschitzung der Lehrenden
und der Einrichtungsleitungen in Weiterbildungseinrichtungen, wonach vor allem
leistungsstarke Lerner:innen vom digitalen Lernen profitieren. Zwei Drittel der dort
Befragten sind dieser Ansicht, wihrend nur ein Drittel dieser Befragten glaubt, dass
leistungsschwache Teilnehmende vom digitalen Lernen profitieren (ebd., S.28). Die
von den Befragten mehrheitlich formulierte Priferenz fiir eine Limitierung digitalen
Lernens auf lernstarke Zielgruppen bedarf mit Blick auf die praktischen Erfahrun-
gen der Hessischen Arbeitsmarktférderung einer deutlichen Korrektur. Denn ein
solches Mindset der Lehrenden birgt die Gefahr, dass die Teilhabechancen und
Potenziale digitalen Lernens gerade fiir die benachteiligten Teilnehmenden unge-
nutzt bleiben. Hier gilt es gegenzusteuern, damit die Leistungsschwicheren durch
bestmogliche Bildungsangebote gestirkt und nicht durch einen voreiligen Aus-
schluss digitaler Methoden weiter geschwacht werden.

3. Die Chancengerechtigkeit beim digitalen Lernen auf einer fritheren Stufe der
Bildungsbiografie hat die im Herbst 2019 erschienene , International Computer and
Information Literacy Study“ (ICILS) fur Schiiler:innen der Klassenstufe 8 in den Blick
genommen. Ergebnis: In kaum einem anderen Land ist die Ausprigung digitaler
Kompetenzen von Schiiler:innen so stark vom soziokulturellen Status des Elternhau-
ses abhingig wie in Deutschland (vgl. Eickelmann etal. 2018, S.312). Da die Mog-
lichkeiten gesellschaftlicher Teilhabe kiinftig in zunehmendem Mafle vom Auspri-
gungsgrad digitaler Kompetenzen abhingig sind, ergibt sich daraus ein grofler
arbeitsmarkt- und sozialpolitischer Handlungsbedarf. Es gilt, Mittel und Wege zu
finden, der drohenden ,digitalen Spaltung” entgegenzuwirken.

4. Das Potenzial der Digitalisierung gerade fiir benachteiligte Jugendliche wird
durch den , Monitor Digitale Bildung der Bertelsmann Stiftung aus dem Jahr 2016
tiberzeugend nachgewiesen (vgl. Schmid, Goertz & Behrens 2016). Demnach sind
formal geringer qualifizierte Jugendliche gegentiber digitalen Medien generell aufge-
schlossener als Auszubildende mit allgemeiner Hochschulreife. , Internetrecherche,
Lernspiele, Apps und das Erstellen eigener Inhalte sind fiir diese Zielgruppe beson-
ders attraktiv (ebd., S.6). So geben beispielsweise nur 17 Prozent der Auszubilden-
den mit Hochschulreife an, dass sie es ,sehr motivierend“ finden, im Unterricht fiir
Lernzwecke im Internet zu recherchieren. Bei den Auszubildenden mit Hauptschul-
abschluss hingegen liegt dieser Prozentsatz mit 34 Prozent doppelt so hoch. Das
uiberzeugende Fazit der Autor:innen: ,Offenbar sind digitale Lernmedien und Ange-
bote besonders gut dazu geeignet, gering qualifizierte Jugendliche zu interessieren,
zu motivieren und ihnen [...] bessere Teilhabe- und Erfolgschancen im beruflichen
Ausbildungssystem zu er6ffnen.“ (ebd., S.15).
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Der zitierte Befund entspricht den Erfahrungen aus der Férderpraxis der Hessi-
schen Arbeitsmarktférderung: Gerade fiir die Férderung von benachteiligten Ju-
gendlichen, aber auch in anderen Altersgruppen, bietet die Digitalisierung, wenn sie
pidagogisch klug gehandhabt wird, ein besonderes Potenzial. Heterogene Lerngrup-
pen kénnen individuell angesprochen, Lerngeschwindigkeit und Bildungsinhalte
kénnen auf den einzelnen Teilnehmenden und seine Fihigkeiten und Bedarfe zuge-
schnitten werden. Hinzu kommt, dass der Einsatz digitaler Medien einen zusitz-
lichen Motivationsschub auslésen kann.

4  Wie digitales Lernen in der Praxis wirkt

Ein Blick auf praktische Projekterfahrungen zeigt, welche neuen Chancen fiir die
Zielgruppe mit den neuen Moglichkeiten der digitalen Didaktik verbunden sind. Be-
sonders beeindruckend ist hier ein Beispiel aus den USA: das Projekt der ,School of
One“ an der David-A.-Boody-Schule in Brooklyn, New York (dazu Driger & Miiller-
Eiselt 2015, S.62ff. und S.160). Es handelt sich um eine Brennpunktschule, die den
Mathematikunterricht digitalisiert hat. Die Jahrgangsstufen 6 bis 8 lernen gemein-
sam an unterschiedlichen Lernstationen mit Lernsoftware und sogenannten ,Er-
klarvideos“. Das Lehrpersonal verfolgt den Lernfortschritt jedes Einzelnen iiber ein
Ampelsystem und erkennt so, wo besonderer Unterstiitzungsbedarf besteht und
moglicherweise eine pidagogische Intervention nétig ist. Ein Algorithmus errechnet
taglich neu, welche Aufgabenstellungen und welche Lernmethodik die weitere Lern-
entwicklung der einzelnen Schiiler:innen auf deren aktuellem Stand bestmoglich
unterstiitzen. So entsteht ein individueller Lernplan fiir jede Schiilerin und jeden
Schiiler an jedem Unterrichtstag. Mit dieser Methodik wurden markante Leistungs-
verbesserungen erreicht: Aus einer leicht unterdurchschnittlichen Performance wird
ein Lernfortschritt, der beim eineinhalbfachen des nationalen Durchschnitts liegt
(ebd., S.64).

Das Beispiel zeigt, warum gerade die Zielgruppe der Benachteiligten von einem
verstirkten Einsatz digitaler Medien besonders profitieren kann. Die Bediirfnisse
der einzelnen Lerner sind individuell unterschiedlich. Eine pidagogische Eins-zu-
eins-Betreuung ist mit Blick auf personelle und finanzielle Ressourcen nur in Aus-
nahmefillen moglich. Hier kann digitales Lernen die individuelle Passgenauigkeit
stirken. Denn digitale Medien sind in der Lage, sich dem personlichen Lernstil,
-tempo und den individuellen Vertiefungs- und Wiederholungsbedarfen anzupassen.

Der Erfolg digitalen Lernens ist allerdings kein Selbstliufer. Gerade in der For-
derung benachteiligter Menschen gilt: Die didaktische Einbettung der Digitalisie-
rung ist entscheidend. Digitale Medien konnen immer nur eine Erginzung, niemals
ein Ersatz fiir die Arbeit von Pidagog:innen und Fachanleiter:innen sein. Vorausset-
zung fiir erfolgreiches Lernen ist und bleibt die soziale Einbindung des Gelernten,
die personliche Ansprache und ein gewachsenes Vertrauensverhiltnis zu den Pida-
gog:innen. Der Mehrwert digitaler Angebote entsteht, wie auch der Aktionsrat Bil-
dung in seinem Gutachten ,Bildung 2030 — verinderte Welt“ deutlich herausgestellt



Christian Mittermiiller 161

hat, erst durch die schliissige Einbindung in ein pidagogisch-didaktisches Gesamt-
konzept (vgl. vbw 2017, S.771).

Diese Prinzipien sind leitend fiir die Modellprojekte, die im Rahmen des
Schwerpunktes ,digitales Lernen* seit 2017/2018 aus Mitteln der Hessischen Arbeits-
marktférderung umgesetzt werden. Eines der Projekte, die im Rahmen dieser Férde-
rung auf den Weg gebracht wurden, ist , Joblinge — digital aufholen“. Das Projekt ist
ein gelungenes Beispiel dafiir, wie die zahlreichen Facetten der Digitalisierung — von
der Nutzung digitaler Lernmedien iiber die Vermittlung digitaler Kompetenzen bis
hin zur Berufsorientierung und Ausbildungsvorbereitung in IKT-Berufen - fiir die
Benachteiligtenférderung nutzbar gemacht werden kénnen.

Das Projekt steht im Kontext der Joblinge-Initiative, die Jugendliche mit schwie-
rigen Startbedingungen tiber Qualifizierung, Praxiserfahrung und Mentoring beim
Einstieg in das Berufsleben unterstiitzt. Im Rahmen des Projekts werden Workshop-
Formate fiir die digitale Kompetenzentwicklung von benachteiligten Jugendlichen
entwickelt und — mit den Teilnehmenden der Joblinge-Initiative in Hessen — auch er-
probt und umgesetzt. Die Entwicklung von Trainings fiir pidagogische Fachkrifte
zur Durchfiihrung der Workshop-Formate ist ebenfalls Bestandteil des Projekts.

Dabei wird das digitale Lernen insbesondere dazu genutzt, die mathematischen
Fihigkeiten der Teilnehmenden zu verbessern. Dies geschieht durch den piadago-
gisch flankierten Einsatz der spielerischen Lern-App ,Mathe als Mission“ und die
Nutzung der interaktiven Lernplattform ,bettermarks“. Dariiber hinaus werden die
Teilnehmenden fiir Digitalisierungsthemen wie Datenschutz und Programmierung
sensibilisiert und damit in ihren digitalen Kompetenzen gestirkt.

Bislang haben rund 300 Jugendliche das Projekt ,Joblinge — digital aufholen”
durchlaufen, rund 42 Prozent der Teilnehmenden haben einen Hauptschulabschluss,
sieben Prozent haben keinen Schulabschluss. Die Erfahrungen der Pidagog:innen
sowie Lernfortschritt und Motivationsentwicklung der Teilnehmenden bestitigen
das didaktische Potenzial des digitalen Lernens. Die Teilnehmenden sind dem Ler-
nen mit digitalen Medien gegeniiber generell aufgeschlossen und empfinden es als
wertschitzend und motivierend, sich mit der aktuellen Thematik der Digitalisierung
und den fiir sie neuen Lernmethoden zu beschiftigen. Insbesondere im Bereich Ma-
thematik, der fiir viele Teilnehmende mit negativen Vorerfahrungen aus ihrer bishe-
rigen Lernbiografie behaftet ist, kann das digitale Lernen seinen didaktischen Mehr-
wert fiir die Zielgruppe deutlich zur Geltung bringen. Der Einsatz der Lernplattform
ermoglicht einen neuen Zugang zu Mathematik, der den Bediirfnissen der Teilneh-
menden entspricht: Sie kénnen dort anfangen, wo sie sich hinsichtlich ihrer mathe-
matischen Kompetenzen befinden, ohne eine negative Bewertung fiirchten zu miis-
sen. Sie kénnen sich die Rechenwege so oft erkliren lassen, wie es fiir sie notwendig
ist, ohne das Gefiihl vermittelt zu bekommen, zu langsam zu sein.

Das selbststindige und stigmatisierungsfreie Lernen motiviert. Die Teilneh-
menden bleiben hiufig in der Pause sitzen und arbeiten mit den digitalen Lern-
medien weiter. Sie sind dabei mit hoherer Konzentration bei der Sache, als wenn sie
papierbasiert lernen. Hinzu kommt, dass das digitale Lernen bei den Teilnehmen-
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den die gegenseitige Hilfsbereitschaft férdert und zum , Peer Learning” anregt. Lern-
tandems und Kleingruppenarbeit entstehen, der Austausch untereinander wird ver-
bessert, das Gruppengefithl nimmt zu.

Nachdem die Teilnehmenden das digitale Lernen praktiziert und erste digitale
Kompetenzen erworben haben, wird ein freiwilliger Zusatz-Workshop zur berufsori-
entierten Vertiefung der digitalen Kompetenzen angeboten. Hier konnen die Teil-
nehmenden beispielsweise Programmiersprachen lernen und sich auf eine Ausbil-
dung im IKT-Bereich vorbereiten. Immerhin 15 bis 20 Prozent aller Teilnehmenden
von ,Joblinge — digital aufholen“ nutzen das mit zusitzlichen Kursen verbundene,
wochentlich stattfindende Vertiefungsangebot. Als besonders attraktiv hat sich das
Programmieren-Lernen fiir die Zielgruppe der Gefliichteten erwiesen, da hier auch
mit noch geringen Deutschkenntnissen erfolgreiche und arbeitsmarktrelevante
Lernergebnisse moglich sind. Die Lernentwicklung, die innerhalb des Projektes ,Di-
gital aufholen“ gelingt, lisst sich gut durch folgendes Zitat eines Teilnehmers ver-
deutlichen: ,Am Anfang dachte ich, dass ich hier komplett falsch bin und nicht
mehr komme, da ich mich nicht mal mit Excel auskenne. Jetzt [...] bin ich so begeis-
tert davon, was wir alles gelernt haben, und durch das Programmieren habe ich Lust
bekommen, mich im digitalen Bereich weiterzuentwickeln.“

Wenn die Teilnehmenden nach der Qualifizierungsphase in die Praktikums-
phase bei einzelnen Unternehmen eintreten, stehen die digitalen Lernangebote des
Projekts zwar weiter zur Verfiigung, werden von den Teilnehmenden aber weit weni-
ger intensiv genutzt. Sobald der Gruppenkontext fehlt, geht die digitale Lernbereit-
schaft zurtick. Offenbar brauchen die Jugendlichen einen klar abgesteckten Rahmen
mit kleinschrittigen Zielsetzungen und eine flankierende Betreuung. Selbststindi-
ges Lernen ohne Begleitung kann leicht tiberfordern. Um die Nutzung der digitalen
Lernangebote durch die Teilnehmenden zu verstetigen, besteht also weiterer Ent-
wicklungsbedarf. Daher werden im Projekt aktuell digitale Konzepte entwickelt, die
eine Betreuung im Praktikum (und anschlieend in der Ausbildung) méglich ma-
chen. Dabei geht es vor allem um folgende Fragen: Was motiviert dazu, die digitalen
Lernangebote eigenstindig weiter zu nutzen? Wie oft bedarf es des persénlichen
Kontakts? Wie konnen digitale Tools dazu verwendet werden, den Kontakt innerhalb
einer Gruppe aufrechtzuerhalten und zu stirken?'

,Joblinge — digital aufholen” ist ein besonders weit ausgereiftes Digitalisie-
rungsprojekt in der Hessischen Arbeitsmarktférderung. Weitere Projekte mit z.T.
anderen Zielgruppen zeigen ebenfalls Erfolge: das Projekt ,digigame*, in dem ein
Bildungstriger in Riisselsheim in Kooperation mit der Technischen Universitit
Darmstadt ein Lernspiel zur Vermittlung von Ausbildungsinhalten im Metall- und
Gastronomiebereich entwickelt und erprobt; das Projekt , Kompetenzinseln®, das in
Marburg Module digitalen Lernens fiir dltere Langzeitarbeitslose gemeinsam mit der
Zielgruppe entwickelt und erfolgreich einsetzt; das ,Netzwerk Wiedereinstieg”
(NeW), das Frauen mithilfe digitalen Lernens beim beruflichen Wiedereinstieg un-
terstiitzt; und schlieRlich das Projekt ,Digital dran bleiben fiir meine Zukunft“ der

1 Fiir weitere Informationen zum Projekt vgl. unter www.joblinge.de (04.03.2020).
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Stadt Darmstadt, das einen niedrigschwelligen sozialriumlichen Beratungsansatz
fiir Menschen mit Flucht- und Migrationshintergrund mit digitalen Lernangeboten
kombiniert.

5  Perspektiven fiir das Férdersystem

Um das Potenzial des digitalen Lernens mdglichst umfassend zu erschlieflen, muss
sich die Arbeitsmarktforderung weiter 6finen, den Austausch mit externem Sach-
verstand forcieren, den Dialog mit der Wissenschaft stirken und — iiber einzelne
Modellprojekte mit den geschilderten ermutigenden Ergebnissen hinaus — die
Transformation ins Regelsystem anstreben. Hierzu wurden von der Hessischen Ar-
beitsmarktférderung folgende Mafinahmen getroffen: Bereits seit 2017 wurde der
Bereich des digitalen Lernens verstirkt in den Fokus genommen. Auf Grundlage von
Forderaufrufen und qualititsbasierter Projektauswahl wurden bei Bildungs- und
Qualifizierungstrigern sowie bei Kommunalen Jobcentern erfolgreiche und zum
Teil sogar bundesweit beachtete Modellprojekte auf den Weg gebracht. Allerdings
blieb die Férderung dabei auf einzelne Regionen mit besonders innovationsfreudi-
gen Akteur:innen beschrinkt.

Jetzt gilt es, die digitalen Ansitze und Methoden in die Fliche zu bringen.
Hierzu werden im aktuellen Zielvereinbarungsprozess 2020 allen 26 Hessischen
Landkreisen und kreisfreien Stidten iiber das ,Ausbildungs- und Qualifizierungs-
budget“ insgesamt 3 Millionen Euro fiir Projekte zum Digitalen Lernen zusitzlich
zur Verfiigung gestellt. Dem Budget-Gedanken entsprechend besteht bei der Umset-
zung ein grofler regionaler Gestaltungsspielraum: Je nach Priferenz der Gebietskor-
perschaft kénnen die Mittel fiir eigene Projekte zum digitalen Lernen genutzt oder
fur die Einbeziehung digitalen Lernens in bestehende Qualifizierungsmafinahmen
verwendet werden. Aktuell ist in der Hessischen Arbeitsmarktférderung eine Plura-
litait der Methoden und Projekte zum digitalen Lernen zu verzeichnen. Welche da-
von besonders zielfithrend sind, wird im Rahmen einer bilanzierenden Projektbe-
wertung zu einem spiteren Zeitpunkt zu priifen sein.

Auch eine Verwendung fiir digitale Prozessoptimierung im Jobcenter ist — bei
nachvollziehbarem Nutzen fiir die Kund:innen — grundsitzlich méglich. Flankiert
wird diese digitale Schwerpunktsetzung durch eine beim Hessischen Stidtetag an-
gesiedelte Koordinierungsstelle ,Soziale digitale Arbeitswelt Hessen*, die, ebenfalls
mit Landesmitteln gefordert, die Erfahrungen aus einzelnen Projekten biindelt, Aus-
tausch und Best-Practice-Ubertragung unterstiitzt und die Vernetzung der Hessi-
schen Aktivititen zu den Entwicklungen auf Bundesebene im Kontext des Online-
Zugangs-Gesetzes (OZG) sicherstellt.

Die praktische Erfahrung belegt: Eine erfolgreiche Qualifizierung Benachteilig-
ter hat sich an der Vielfalt der Zielgruppe der Benachteiligten auszurichten. Die He-
terogenitit der Zielgruppe macht individuelle Losungen erforderlich. Dies zeigt sich
auch beim digitalen Lernen: Benachteiligte Personen profitieren dann von digitalen
Angeboten, wenn diese passgenau ausgestaltet sind und ihren Bediirfnissen ent-
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sprechen. Die digitalen Ressourcen zur Steigerung gesellschaftlicher Teilhabechan-
cen zu erschlieffen wird dabei mehr und mehr zur zentralen Gestaltungsaufgabe
einer zukunftsorientierten Arbeitsmarktpolitik. Es gilt, zeitnah zu handeln, der dro-
henden ,digitalen Spaltung“ entgegenzuwirken, Forderangebote anzupassen, den
Zugang zu modernen Lernmethoden zu erméglichen, digitale Kompetenzvermitt-
lung zu stirken und den Modernisierungsschub der Digitalisierung als Motor fiir
Teilhabe und Integration zu nutzen.
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Didaktische Gestaltung der
Ausbildungsvorbereitung am Berufskolleg —
Chancen und Herausforderungen der digitalen
Transformation

H.-Huco KREMER

Abstract

Der Diskurs um digitale Transformation tiberlagert momentan vorhergehende Dis-
kussionen und Entwicklungsbedarfe in der beruflichen Bildung. So entsteht zumin-
dest der Eindruck, dass Themen wie individuelle Férderung, Inklusion und soziale
Integration in der beruflichen Bildung abgel6st werden und weniger Beachtung er-
fahren. Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit der Bedeutung von Digitalisie-
rung resp. digitaler Transformation als grundlegende Verinderung der privaten und
beruflichen Lebenswelt fiir ausbildungsvorbereitende Bildungsginge am Berufskol-
leg. Dabei ist folgende Frage leitend: Inwiefern erfordert digitale Transformation
eine didaktische Transformation? Dementsprechend geht es weniger darum, wie
neue Medien genutzt werden kénnen, um Lernen in ausbildungsvorbereitenden Bil-
dungsgingen zu verbessern, sondern vielmehr darum, welche Anforderungen sich
an ausbildungsvorbereitende Bildungsginge im Kontext digitaler Transformation
stellen.

Schlagworte: Digitale Transformation, Ausbildungsvorbereitung, Inklusion

The discourse surrounding digital transformation currently dominates the ongoing
discussion and requirements for further development in vocational education and
training (VET). This leads to the impression that issues such as individual support,
inclusion and social integration in VET are being displaced and are receiving less at-
tention. This paper deals with the significance of digitalisation and digital transfor-
mation as a fundamental change in private and professional life for pre-vocational
training provision in vocational colleges. In this context the following question plays
a key role: To what extent does digital transformation require a didactic transforma-
tion? Correspondingly the issue is less how new media can be used in order to im-
prove learning in vocational training provision, and more which demands are being
made on pre-vocational training provision in the context of digital transformation.

Keywords: digital transformation, vocational preparation, inclusion
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1  Ausgangspunkte und Perspektive

Der Umgang mit den Herausforderungen von Digitalisierung und digitaler Transfor-
mation nimmt auch in der beruflichen Bildung einen breiten Raum ein. Dies ist
notwendig und sehr berechtigt, geht aber auch mit der Gefahr einher, dass andere
Perspektiven und Diskurse verdringt werden. Die Bildungsarbeit in der Ausbil-
dungsvorbereitung wurde so in den vergangenen Jahren durch eine Beschiftigung
mit Themen wie Inklusion, soziale Integration und individuelle Férderung geprigt.
Diese Fragen stellen sich auch im 4.0-Zeitalter. Das 4.0-Chiffre verweist zunichst auf
eine grundlegende Verinderung der Produktions- und Geschiftsprozesse. Es wird
hier eine zweite digitale Revolution gesehen, die sich u.a. auf die von Menschen
losgeloste Steuerung von Handlungen und den verinderten Austausch von Mensch
zu Technik und Technik zu Technik bezieht. Dieser Bezugspunkt hat eine hohe
Relevanz fiir ausbildungsvorbereitende Bildungsarbeit und ist doch gleichermafien
verkiirzend. Ebenso bleibt unscharf, was unter den 4.0-Etikettierungen, wie Berufs-
bildung 4.0, Ausbildung 4.0 oder Berufsschule 4.0 zu fassen ist. Wird unter Berufs-
bildung 4.0 eine neue Generation beruflicher Bildung verstanden oder die Frage
aufgeworfen, wie Berufsbildung in Zeiten von Industrie 4.0 zu gestalten ist? Unab-
hingig davon, wie Verinderungen eingestuft werden, mochte ich mit diesem Beitrag
genau an diesem Spannungsfeld ansetzen und mich mit den Uberlegungen an He-
rausforderungen und Chancen fiir ausbildungsvorbereitende Bildungsginge anni-
hern. Hierbei wird es nicht moglich sein, die digitale Transformation umfassend
aufzuarbeiten. Dabei wird nicht der Anspruch erhoben, alle Diskussionsstringe auf-
zunehmen, es werden bewusst Diskussionsstringe und Sichtweisen pointiert her-
vorgehoben, insbesondere konnen die didaktisch-methodischen Potenziale von digi-
talen Medien nur implizit mitgefihrt werden. Der Fokus wird darauf gerichtet,
inwiefern digitale Transformation mit einer didaktischen Transformation ausbil-
dungsvorbereitender Bildungsgangarbeit einhergeht. Ausbildungsvorbereitende Bil-
dungsginge werden in Kapitel vier gekennzeichnet und stehen exemplarisch fiir
Schulformen und Bildungsginge fiir Jugendliche, die keinen beruflichen Anschluss
gefunden und oftmals auch keinen Abschluss erworben haben. Dabei stellt sich
dann die Frage, was als didaktische Transformation gekennzeichnet werden kann.
Kénnte beispielsweise eine durchgingige individuelle Férderung in ausbildungsvor-
bereitenden Bildungsgingen hierzu gerechnet werden?

2  Digitale Transformation und berufliche Bildung —
Anndherungen, Rezeption und Perspektiven

Digitale Transformation verweist auf grundlegende Verinderungen in unserer Le-
bens- und Arbeitswelt, die auf digitale Technologien und die damit verbundenen
Moglichkeiten und Formate der Vernetzung, den Umgang mit groflen Datenmen-
gen (Big Data) und Formate kiinstlicher Intelligenz zuriickgefithrt werden kénnen
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(vgl. Cole 2017). Diese Verinderung geht iiber Digitization als Umwandlung von
analogen Daten in digitale Formate (Digitization, vgl. Hess & Wiesbrock 2019, Til-
son, Lyytinen & Sgrensen 2010) und Digitization als Digitalisierung bestehender Pro-
zesse (vgl. Tilson, Lyytinen & Sgrensen 2010) hinaus. Diese Entwicklungen stehen
nicht isoliert, sondern im Wechselspiel mit weiteren gesellschaftlichen Megatrends,
wie z.B. Individualisierung, Globalisierung und Internationalisierung. Berufliche
Bildung steht hier vor einem Innovations-Paradoxon. Auf der einen Seite wird
an berufliche Bildung herangetragen, den (vorliegenden) Verinderungen digitaler
Transformation gerecht zu werden und darauf entsprechend vorzubereiten, und an-
dererseits wird die Forderung mitgefiihrt, digitale Transformation mitzugestalten
und die Entwicklungen beeinflussen zu kénnen. Damit kénnen durchaus kontrire
Herausforderungen verbunden sein und damit auch unterschiedliche Kompetenz-
anforderungen entstehen. Lehrende stehen hier vor der Aufgabe, diese unterschied-
lichen Anforderungen zusammenzufiihren.

Es soll nun zunichst der Blick auf die Verinderungen gerichtet werden. Die
Verinderungen sind sichtbar und finden sich in vielfiltigen Formen. Klassische Bei-
spiele sind das Entstehen von Hoteldienstleistern ohne Hotels, die Etablierung von
digitalen Musikborsen, der Einzug von Augmented Reality-Technologien in den All-
tag, digitale Bezahlsysteme oder Smart-Home-Technologien. Damit einher gehen
neue Geschiftsmodelle und es wird die Verdringung bestehender Geschiftsmodelle
genannt. ,90% der noch vor 50 Jahren erfolgreichsten Firmen weltweit sind heute
von der Bildfliche verschwunden. 2017 kommen sieben der zehn wertvollsten Fir-
men aus der Digitalwirtschaft. Obwohl der Standort bei digitalen Geschiftsmodellen
eigentlich keine Rolle mehr spielt, stammen fiinf der Firmen aus den USA, keine
einzige aus Europa.“ (Keese 2017, S.17) Hier zeigt sich gerade fiir die industriell ge-
pragte Wirtschaftsstruktur ein erheblicher Verinderungs- und Entwicklungsdruck.
Auch da findet sich eine kontroverse Diskussion, inwiefern evolutionire oder revolu-
tiondre Entwicklungen erforderlich sind. Dementsprechend werden auch unter-
schiedliche Anforderungen an die berufliche Bildung gerichtet. Ist die berufliche Bil-
dung aufgefordert, Fachpersonal fiir sich weiter entwickelnde bestehende Bereiche
bereitzustellen oder ist es erforderlich, neue Geschiftsmodelle iiber berufliche Bil-
dung anzustoflen und hierzu ,Innovatoren“ oder sog. ,Disruptoren auszubilden,
die in der Lage sind, disruptive Verinderungsprozesse aufzunehmen und zu gestal-
ten? In diesem Zusammenhang wird dann zumindest in der populidrwissenschaft-
lichen Literatur infrage gestellt, ob Null-Fehlertoleranz oder 100 Prozent Genauigkeit
in digitalen Geschiftsmodellen noch richtungsweisend sein kénnen und sollen. Da-
mit kann das Konzept der Fach- und Sachbearbeiterausbildung in der beruflichen
Bildung durchaus infrage gestellt und die Gestaltung des Veridnderungsprozesses
hervorgehoben werden. Weniger grundlegend stellt sich die Herausforderung, dass
es einer (neuen) Auseinandersetzung mit beruflichen Anforderungen und damit ver-
bunden beruflicher Kompetenz bedarf. Dementgegen zeigen branchenbezogene
Studien zur Bedeutung von Berufsbildern auf, dass diese auch zukiinftig einen Rah-
men bieten und auf die Arbeitswelt vorbereiten konnen. Hier wird eher ein weiterer
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Entwicklungsbedarf von Berufen gesehen (vgl. u.a. Spéttl & Windelband 2017). Ver-
inderungen in den Qualifikationsanforderungen sind insgesamt absehbar, wissens-
intensive Arbeitsbereiche werden an Bedeutung gewinnen. In diesem Kontext finden
sich Ansitze, das Substituierungspotenzial und damit die Automatisierungsméglich-
keiten von Arbeit durch Technik zu bestimmen. Das Institut fiir Arbeitsmarkt- und
Berufsforschung (IAB) stellt hierzu einen Job Futuromat zur Verfiigung, der auf Ba-
sis der Differenzierung der Berufe in Titigkeitsfelder und der Bestimmung von Au-
tomatisierungsgraden in den Titigkeitsfeldern Hinweise zum Automatisierungs-
potenzial anbietet (vgl. IAB 2020). Damit kann zwar das Substituierungspotenzial
bzw. das Automatisierungspotenzial von Arbeit durch Technik bestimmt werden,
allerdings wird durchaus kontrovers diskutiert, welche Entwicklungspfade damit ver-
bunden sind. Das Substituierungspotenzial muss nicht darauf hinweisen, dass Be-
rufe verschwinden werden oder keine Bedeutung mehr haben. Es macht aber deut-
lich, dass Titigkeitsfelder und ihre Zuschneidungen in Berufen vor gravierenden
Verinderungen stehen und diese auch im Rahmen aktueller Neuordnungen zu er-
kennen sind (vgl. z.B. die aktuelle Verordnung iiber die Berufsausbildung zum
Bankkaufmann und zur Bankkauffrau, Bankkaufleuteausbildungsverordnung 2020).
Sofern sich Berufe verindern, wire hinsichtlich der Kompetenzentwicklungswege in
den Ausbildungsgingen zu kliren, inwiefern sich das Wesen der Berufe verdndert
und welche Zuginge zu einer beruflichen Handlungskompetenz eréffnet werden
sollen. Diese Frage ist keinesfalls neu und kann tiber verschiedene Beispiele diffe-
renziert werden: Sind digitalisierte Prozesse sichtbar zu machen, um ein Systemver-
stindnis zu erfahren? Fiur den kaufminnischen Bereich stellt sich die Frage, ob das
yhindische“ Buchen und die Bearbeitung von Geschiftsvorfillen bedeutsam sind
oder Briefverkehr einzuiiben ist. In welcher Form ist zukiinftig eine handwerkliche
Auseinandersetzung mit den zugrunde liegenden Werkstoffen erforderlich? Wie
kénnen die Eigenschaften von Metall erfahren werden und was soll dies mit dem
Auszubildenden machen? Fir den Bereich der Orthopidietechnik kann die Frage
aufgeworfen werden, ob ,Mafle“ noch per Hand abzunehmen sind, wo auf digitale
Hilfsmittel zuriickgegriffen werden kann? Letztlich geht es bei der Beantwortung
dieser Fragen darum, was einen Beruf und die damit verbundene Handlungskompe-
tenz auszeichnet.

Die moglichen Beschiftigungseffekte derartiger Automatisierungsrisiken wer-
den durchaus kontrovers diskutiert. Dabei ist beispielsweise zu beriicksichtigen, ob
es sich betrieblich lohnt, Automatisierungsmoglichkeiten wahrzunehmen und Ar-
beit durch Technik zu ersetzen. Es werden hier unterschiedliche Entwicklungspfade
aufgezeigt. Dabei wird einerseits ein Upgrading von Qualifikationsanforderungen
und den damit verbundenen Beschiftigungseffekten und andererseits ein Polarisie-
rungspfad gesehen, der das Verschwinden von Qualifikationsanforderungen auf ei-
nem mittleren Qualifikationsniveau sieht. Ittermann, Niehaus und Hirsch-Kreinsen
(2015, S.42) kommen zu folgender Aussage: ,Im Ergebnis scheinen die Perspektiven
der Industriebeschiftigung in Deutschland unter den Bedingungen der Industrie 4.0
vollig offen.“ Diese Feststellung bezieht sich auf die Beschiftigungseftekte von In-
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dustrie 4.0. Dies zeigt zumindest, dass die Perspektiven fiir die verschiedenen Be-
schiftigungssegmente offen sind. Dabei werden die Qualifikationsanforderungen in
den Beschiftigungssegmenten einem deutlichen Wandel unterliegen. Dies kann
z.B. fuir Einfachtitigkeiten bedeuten, dass sie nicht vollstindig substituiert werden,
aber Art und Form der Einfachtitigkeiten auch einem Verinderungszyklus unterlie-
gen, was wiederum mit Anlern- und Anpassungsprozessen verbunden sein kann
oder z. B. eine zunehmende Mobilitit erfordert. Neue Technologien kénnen auch fiir
Einfachtitigkeiten neue Moglichkeiten bieten. Insgesamt ist zu erwarten, dass so-
ziale und kreative Fihigkeiten an Bedeutung gewinnen werden. Dies steht nicht im
Widerspruch zu fachlichen Fihigkeiten und Fertigkeiten, sondern weist auf Verin-
derungen in den Titigkeitsfeldern hin und auf die Notwendigkeit einer Anpassung
und Weiterentwicklung der fachlichen Fihigkeiten und Fertigkeiten. Dabei sind so-
ziale Kompetenzen nicht einfach additiv erginzend zu betrachten, sondern die Kom-
petenzen stehen in einem wechselseitigen Verhiltnis. Soziale Kompetenzen werden
zunehmend benétigt, um eine Aktualisierung und Weiterentwicklung fachlicher
Kompetenzen vornehmen zu kénnen.

Dies wird dariiber hinaus mit einem veridnderten Verhiltnis von Mensch und
Technik einhergehen, wobei sich beispielsweise die Frage stellt, wie bzw. in welcher
Form sich dieses Verhiltnis verindert. Wie kénnen Menschen darauf vorbereitet
werden, dass sie in komplexen Systemen nicht nur iiber Taktungen, sondern auch
tiber Formen kiinstlicher Intelligenz gesteuert werden, aber dennoch die Verantwor-
tung fiir komplexe Systeme haben und Probleme aufdecken miissen? Die verinderte
Interaktion von Mensch und Maschinen wird in vielen Bereichen damit einherge-
hen, dass Dinge auf der Oberfliche nicht mehr sichtbar sind bzw. nicht sichtbar ge-
macht werden und erfordert einen grundlegenden Einblick in die zugrunde liegen-
den Systeme und eine hohe Achtsamkeit, um die Systeme und Zusammenhinge
erfassen zu konnen.

3  Zwischenspiel: Digitalisierung und Bildung
in Berufskollegs

Das vorhergehende Kapitel hat sehr allgemein und pointiert generelle Verinde-
rungen im Kontext digitaler Transformation aufgezeigt. Dabei ist es schon fast ein
Allgemeinplatz, wenn darauf verwiesen wird, dass sich die Berufs- und Arbeitswelt
im Zusammenhang mit Automatisierung und Digitalisierung zunehmend durch ei-
nen stetigen Wandel sowohl auf Ebene der Geschiftsmodelle als auch der Anforde-
rungen an den einzelnen Arbeitsplitzen auszeichnet. Gerade dies zeigt sich fiir die
Akteure in der beruflichen Bildung nicht grundlegend als eine Neuerung. Verinde-
rungen in den beruflichen Handlungsfeldern sind nicht vollstindig neu, berufliche
Bildung stand auch in der Vergangenheit vor der Herausforderung, Individuen auf
einen derartigen Wandel vorzubereiten. Allenfalls zeigt sich der Grad der Verinde-
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rung als Herausforderung: Der Umgang mit Wandel ist Bestandteil der Routine be-
ruflicher Abliufe.

Digitalisierung resp. digitale Transformation ist auch ein zentrales Thema fiir
Didaktik und Schule. Dabei tiberwiegen fiir die schulische Bildung Aspekte einer
Medien- und Digitalkompetenz und der Nutzung digitaler Medien in Schule und
Unterricht (vgl. z.B. Standop 2019, S.35ff). Es ist hier zudem ein mediendidak-
tischer Klassiker, dass (neue) digitale Medien nicht per se tiberlegen sind, sondern es
eben darauf ankommt, wie sie gestaltet und im Unterricht eingesetzt werden. Vor
diesem Hintergrund sind Diskurse hinsichtlich einer grundlegenden Uberlegenheit
einzelner Medien auch kaum weiterfithrend. Vielmehr sind die didaktische Gestal-
tung der Medien und ihre Nutzungsformen in den Vordergrund zu riicken. Gerade
fur Bildungsginge an berufsbildenden Schulen werden erginzend hierzu Verinde-
rungen in den zugrunde liegenden beruflichen Handlungsfeldern aufgeworfen (vgl.
u.a. KMK 2016). Sloane etal. (2018, S.491t) treffen folgende Aussage: ,Der Begriff
,digitale Bildung* wird hauptsichlich auf den Umgang mit Medien im Unterricht re-
duziert und damit auf seine methodische Dimension hin verkiirzt. Die konkrete
Umsetzung von Digitalisierung muss allerdings auch inhaltlich Eingang in die pida-
gogische Arbeit finden.“ Es werden hier verschiedene Herausforderungen an die be-
rufliche Bildung herangetragen, oftmals auf einer programmatischen Ebene, dass
berufliche Bildung den Anforderungen von Digitalisierung und digitaler Transfor-
mation nicht gerecht wird. Beispielsweise wire dann zu priifen, ob Berufsbildung
noch einen Rahmen bietet, um den Anforderungen gerecht zu werden, oder benéti-
gen wir ein 4.0-Berufsbildungskonzept? Aktuelle Studien deuten eher an, dass der
bestehende Rahmen durchaus den Herausforderungen gerecht werden kann, aller-
dings innerhalb dieses Rahmens eine (Neu)Gestaltung unter Berticksichtigung der
Herausforderungen digitaler Transformation erforderlich scheint. Hier werden dann
die Herausforderungen zumindest auf curricularer Ebene aufgenommen (vgl. z. B.
fiir die Fachschule das kompetenzorientierte Profil zur Beriicksichtigung der Anfor-
derungen fiir Wirtschaft 4.0, KMK 2019). Dabei bleiben die Uberlegungen aber
durchaus offen und bediirfen einer Anpassung vor Ort. Damit kann vermutet wer-
den, dass die Bedeutung des Bildungspersonals zunehmen wird, aber auch mit einer
Verschiebung der Titigkeiten von didaktisch-methodischen zu thematisch-curricula-
ren Herausforderungen fiir das Bildungspersonal verbunden sein kénnte. Es bleibt
zudem oft unscharf, was fiir berufliche Bildung unter digitaler Kompetenz/kompe-
tenzorientierten Anforderungen etc. zu fassen ist (Bedienung digitaler Innovatio-
nen, wie z. B. Pflegeroboter oder Gestaltung digitaler Lebenswelten etc.). Ohne an
dieser Stelle die Herausforderungen und Chancen weiter zu diskutieren, wird ein
Spektrum in der folgenden Abbildung angedeutet:
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Curriculare Veranderungen
Neue Berufe
MNeue Qualifizierungs- / Bildungsprofile
Neue Kompetenzanforderungen
Neue Lehr-Lerngegenstinde

Wandel vor Ort begegnen’
Verlagerung an
Bildungsinstitutionen

Organisatorische Verdnderungen

- Steuerung individueller
Entwicklungsprozesse

- Vernetzung von Bildung

- Umgang mit Standards

- Heterogenitat als Chance

,Regionale Vernetzung' und
Verschriankung von
Bildungsgédngen

,Lehren und
Lernen’

Individualisierung in
interaktiven / kooperativen
Lernumgebungen

Lernen und Lehren verandern
- Digitalisiertes Lernen
Neue Medien
Individuelle Lernwege zulassen
Dig. Lernerfahrungen ermoglichen

Abbildung 1: Generelle Herausforderungen im Kontext digitaler Transformation (eigene Darstellung)

Der Diskurs um digitale Transformation erscheint nicht vollstindig neu, es werden
durchaus bekannte Themen adressiert, so z. B. Flexibilisierung und Durchlissigkeit,
Differenzierung und Individualisierung, aber auch Verschrinkung zu Globalisie-
rung und Internationalisierung sind zu erkennen. Dabei ist jedoch auch grund-
legend zu kliren, was unter beruflicher Handlungskompetenz gefasst wird und wie
zum Teil auch widerspriichliche Entwicklungen aufgenommen werden kénnen (vgl.
z.B. Kap. 2 Innovations-Paradoxon). Die Aufdeckung und das Verstindnis von nicht
direkt sichtbaren Prozessen scheint fiir Bildungsverliufe nochmals an Bedeutung zu
gewinnen und gleichermafen wird die Forderung erhoben, dass Menschen zur Mit-
gestaltung digitaler Lebenswelten zu befihigen sind. Hier besteht wiederum die Ge-
fahr, dass dies auf Programmier- und Softwarekenntnisse reduziert wird, vielmehr
besteht jedoch die Notwendigkeit, Mechanismen zu verstehen bzw. neue Moglich-
keiten zur Gestaltung der Lebenswelt tiber Digitalisierung aufzunehmen. Auch hier
finden sich pidagogisch-didaktische Ansitze, die interessante Anschlussméglichkei-
ten bieten, um darauf vorzubereiten (vgl. z. B. den Ansatz einer designbasierten Di-
daktik, Kremer & Pferdt 2007; Pferdt 2012).

Es bleibt festzuhalten, dass digitale Transformation iiber den Zugang digitale
Medien/Medienkompetenz und digitale Kompetenz nur partiell erfasst werden
kann. Damit wird iiberwiegend die Perspektive des Lernens mit digitalen Medien
aufgeworfen und weniger die Frage einer Bildung fiir digitale Transformation. Auch
wenn diese beiden Zuginge in einem Zusammenhang stehen, erscheint mir gerade
fur die berufliche Bildung die Fokussierung auf die Frage einer Bildung fiir digitale
Transformation von hoher Bedeutung. Es stellt sich hier die Frage, wie berufliche
Bildungsarbeit in Zeiten digitaler Transformation zu gestalten ist. Dies bedarf einer
Bearbeitung auf Ebene der beruflichen Bildungsginge und kann nur sehr begrenzt
uibergreifend beantwortet werden. Digitale Transformation wird dazu auffordern,
sich wiederkehrend mit Verinderungen zu beschiftigen, damit verbundene beruf-
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liche Orientierungen, Anpassungen und Entwicklungen eigenstindig vorzunehmen
und sich in verdnderte berufliche Handlungsfelder und -dominen einbringen zu
kénnen. Berufliche Handlungen in sich verindernden Umfeldern vornehmen zu
konnen und die eigenen beruflichen Kompetenzen einbringen und anpassen zu
kénnen, werden sich fur ein Bestehen in beruflichen Lebenswelten als grundlegende
Basiskompetenzen zeigen. Damit verliert die berufliche Ausbildung in einem Titig-
keitsfeld nicht an Bedeutung, allerdings ist eine Adaption dieser Fihigkeiten und
Fertigkeiten erforderlich. ,Handeln kénnen“ bezieht sich damit auch auf die Zusam-
menfithrung eigener Vorstellungen und Perspektiven mit den Anforderungen und
Méoglichkeiten sich wandelnder beruflicher Handlungsfelder. Selbstreflexions- und
Selbstregulationsfihigkeiten in und zur Gestaltung beruflicher Handlungsfelder
werden damit nochmals an Bedeutung gewinnen. Meyer und Junghans (2019) be-
trachten hier auch die Potenziale digitaler Medien und weisen darauf hin, dass spe-
zifische Erkenntnisse zum Erwerb von Selbstregulationskompetenzen mit digitalen
Medien Mangelware sind, der Anschluss an generelle Befunde jedoch méglich ist:
»(1) Selbstregulationskrifte werden gestirkt, wenn die Schiilerinnen und Schiiler re-
gelmiflige Riickmeldungen zum Lernerfolg erhalten (vgl. Hattie 2013, S.215). (2)
Selbstregulationskrifte werden behindert, wenn die Schiiler allein gelassen werden
(vgl. Kirschner etal. 2006). (3) Sie werden gestirkt, wenn die Schiiler Autonomieer-
lebnisse haben. (4) Sie werden behindert, wenn sich die Schiiler nicht sozial einge-
bunden fiithlen. (vgl. Deci & Ryan 1993). (5) Sie werden gestirkt, wenn die Schiiler
angehalten werden, tiber das eigene Lernen nachzudenken und sich ihre Lernstrate-
gien bewusst zu machen. Das nennt sich dann ,Metakognition“. Und dies hat einen
erstaunlich starken Einfluss auf den Lernerfolg (vgl. Hattie 2019, S.224{f.). Deshalb
sind wiederholte Reflexionsrunden im Plenum oder in kleinen Gruppen unverzicht-
bar.“ (Meyer & Junghans 2019, S.50). Auch hier muss festgestellt werden, dass dies
zwar durchaus fiir die berufliche Bildung anschlussfihig ist, die Besonderheiten ei-
nes Wissens- und Kompetenzerwerbs werden jedoch kaum betrachtet. Es finden
sich auch ausgewihlte Studien, die den Erwerb von (Selbst-)Reflexions- und Regula-
tionsfihigkeiten betrachten und die Besonderheiten einer Lernfeld- und Bildungs-
gangdidaktik aufzeigen (vgl. Dilger 2007; Sloane 2011; Tramm 2011; Kremer 2013).

Auch wenn der Arbeitskriftebedarf in den verschiedenen Berufsfeldern und
Qualifikationsebenen nur sehr schwer vorhersehbar ist, kann davon ausgegangen
werden, dass eine Gemeinsambkeit darin zu sehen ist, dass Positionierungen und
Einordnungen in berufliche Titigkeitsfelder zu bewiltigen sind. ,Handeln kénnen*
bezieht sich damit zunehmend auf die Vorstellungen, Orientierungen, Entscheidun-
gen und Umsetzungen der Individuen selbst und zeigt sich als eine weitere Schliis-
selkompetenz in Zeiten digitaler Transformation. Dies wird eine Bildungsarbeit er-
fordern, die sich zwar auf die Bewiltigung beruflicher Anforderungen bezieht bzw.
das kompetente Handeln in Dominen. Gleichermaflen aber wird die individuelle
Gestaltung in und von beruflichen Handlungssituationen an Bedeutung gewinnen,
was zur Beschiftigung mit Standards in der beruflichen Bildung auffordert.
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4  Ausbildungsvorbereitung — Anndherungen
und Herausforderungen

In diesem Kapitel erfolgt eine kurze Anniherung an die Strukturen des Bildungs-
gangs Ausbildungsvorbereitung in Nordrhein-Westfalen und gibt vor dem Hinter-
grund verschiedener Forschungs- und Entwicklungsprojekte Einblicke in die berufs-
schulische Bildungsarbeit in diesen Bildungsgingen.

Anndherung an die Ausbildungsvorbereitung und die curricularen Strukturen

Der Ubergang von Schule in Ausbildung und Beruf zeigt sich fiir viele Jugendliche
auf allen Ebenen als eine Herausforderung. Dies zeigt sich an Studien- und Ausbil-
dungsabbriichen, aber in besonderer Form auch in der Etablierung eines sog. Uber-
gangssystems, welches Bildungsmafinahmen zusammenfasst, die einen Ubergang
in eine berufliche Ausbildung oder eine Arbeitstitigkeit eréffnen sollen. Die MaR-
nahmen im sog. Ubergangssystem werden an verschiedenen Stellen als ein Maf-
nahmendschungel gesehen und hinsichtlich ihrer Wirksamkeit kritisch eingestuft.
Dabei bereitet bereits auf der einen Seite die Zuordnung von Bildungsmafinahmen
Schwierigkeiten und auf der anderen Seite ist unscharf, wie Erfolgsfaktoren und
Wirksambkeit bestimmt werden kénnen. Der Ubergang in eine berufliche Ausbil-
dung steht so auch in Abhingigkeit zur Aufnahmefihigkeit des Ausbildungssystems
und den regionalen Gegebenheiten auf dem Ausbildungsmarkt. Individuelle Ent-
wicklungen oder Kennzeichnungen wie z. B. Ausbildungsreife sind wiederum un-
scharf und nur sehr begrenzt messbar. Fiir den berufsschulischen Teil wurde 2015
im Zuge der Neuordnung der Abschluss- und Priifungsordnungen der Berufskol-
legs' (APO-BK) die Ausbildungsvorbereitung (AV) eingerichtet (Anlage A, Abschnitt
3), welche sich an Jugendliche richtet, die keinen Ausbildungsplatz erhalten haben,
und den Erwerb eines dem Hauptschulabschluss gleichwertigen Abschlusses anbie-
tet. Als Zielsetzung der Bildungsginge der AV wird folgendermaflen iibergreifend
formuliert: ,der Erwerb von Kompetenzen, die zur Erfullung fachlicher Anforderun-
gen in einem uiberschaubaren, klar strukturierten Titigkeitsbereich fithren [formu-
liert; H.K.]. Die Tatigkeiten und Lernhandlungen sollen teilweise selbstindig, aber
weitgehend unter Anleitung ausgefithrt werden konnen und sind Ausgangspunkt
fuir eine anschliefende Ausbildung bei erlangter Ausbildungsreife.“ (QUA-LiS NRW
2015, S.8). Auch hier kann festgestellt werden, dass weitere Bildungsginge (u. a. Be-
rufsfachschule und Hoéhere Berufsfachschule) berufsorientierende und -vorberei-
tende Funktionen einnehmen und sich die Herausforderung auf verschiedenen Ebe-
nen zeigt.

Die AV ist auf die Dauer eines Schuljahres angelegt und zielt auf die Vermitt-
lung beruflicher Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten sowie die Er6ffnung be-
ruflicher Orientierung. Es werden zwei Typen der AV unterschieden: Die AV des
Typs A ist ein Teilzeitmodell, nach dem das Berufskolleg mit Anbietern berufsvorbe-

1 Der vorliegende Beitrag nimmt die Perspektive des Landes Nordrhein-Westfalen (NRW) auf. Berufsbildende Schulen
nennen sich hier Berufskollegs (siehe http://www.berufsbildung.nrw.de/cms/das-berufskolleg-in-nordrhein-westfalen/
abschluesse-und-anschluesse/index.html (12.03.2016)).
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reitender Maflnahmen zusammenarbeitet. Es umfasst zwolf Unterrichtsstunden pro
Woche. Typ B wird in Vollzeit, d.h. in zwolf bis 36 Unterrichtsstunden pro Woche
am Berufskolleg umgesetzt — je nachdem, inwiefern Praktikumszeiten/-formen aus
pidagogischer Sicht moglich sind. Das vollzeitschulische Format wird weiter unter-
teilt in Regelklassen und Internationale Forderklassen (IFK). In die Regelklassen
werden Schiilerinnen und Schiiler aufgenommen, die sich auf eine Berufsausbil-
dung vorbereiten wollen und die Schulpflicht in der Primarstufe und Sekundarstufe
I erfuillt haben. Die Aufnahme von jungen Menschen, die bereits einen allgemeinbil-
denden Abschluss erworben haben, soll der Ausnahmefall sein, der in begriindeten
Einzelfillen durch die Schulleitung entschieden werden kann. Eine Klassenbildung,
die auf diese Zielgruppe ausgerichtet ist, ist dabei jedoch nicht vorgesehen. Die Aus-
bildungsvorbereitung unternimmt damit den Versuch, ein Bildungsangebot fiir eine
Gruppe zu schaffen, der es nicht gelungen ist, einen Ausbildungsplatz zu erhalten,
und die aulerdem nicht die Zugangsvoraussetzung fiir andere berufliche Bildungs-
ginge besitzt.

Die Bildungsginge der Ausbildungsvorbereitung richten sich zudem an Berufs-
feldern aus und sollen insbesondere auf die Aufnahme einer Ausbildung in den ent-
sprechenden Berufen vorbereiten.

Insgesamt zeigt sich in den betrachteten Bildungsplidnen der AV eine deutliche
Ausrichtung an den curricularen Vorgaben und Prinzipien des dualen Systems bzw.
der Berufsausbildung. Das curriculare Prinzip der Orientierung an Anforderungs-
situationen zeigt sich in der Orientierung an formulierten Handlungsfeldern. Das
mitgefithrte Kompetenzverstindnis richtet sich dabei deutlich an einer kriterienori-
entierten Bezugsnorm aus (vgl. Basel & Riitzel 2007, S.77f) in Form der Orientie-
rung an Lern- bzw. Kompetenzstandards der Allgemeinbildung (insbes. mit Rekurs
auf die Bildungsstandards zur Erreichung des Hauptschulabschlusses) bzw. an Stan-
dards der Berufsausbildung. Insgesamt werden so die Perspektive einer Anforde-
rungsorientierung, eine Schwerpunktsetzung auf die Entwicklung von kognitiven
Fihigkeiten und ein defizitorientierter Blick auf die Lernenden forciert. Mit der Auf-
nahme eines eindeutigen Berufsfeldbezugs wird daneben davon ausgegangen, dass
die Lernenden bereits beruflich orientiert sind und im gewihlten Berufsfeld nach ei-
ner beruflichen Perspektive suchen.

Der Unterricht soll sich dabei sowohl an den Anforderungsstrukturen der Ar-
beitswelt orientieren als auch an den individuellen Ausgangslagen der Lernenden
ansetzen. Im Schwerpunkt sollen jedoch die kognitiven Fihigkeiten der Lernenden
gefordert werden. Insgesamt ist einem konstruktivistischen Lernverstindnis und ei-
ner handlungsorientierten Ausrichtung des Unterrichts zu folgen und eine Anbin-
dung an die Lebenswirklichkeit der Lernenden ist herzustellen. Dabei wird darauf
hingewiesen, dass die Lernenden hiufig tiber kaum zu iiberwindende Defizite in
grundlegenden Bereichen sprachlicher und mathematischer Kompetenzen verfii-
gen. Bevor die Entwicklung von Handlungskompetenz aufgenommen werden kann,
sind entsprechend der Hinweise zum Lehrplan zunichst diese Basiskompetenzen
fachiibergreifend zu férdern.
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Rezeption an den Berufskollegs: Schulische Curriculum- und Unterrichtsarbeit

vor Ort

Die Ausbildungsvorbereitung an den Berufskollegs ist damit in der Regel einem Be-
rufsfeld zugeordnet und je nach Ausrichtung des Berufskollegs mehr oder weniger
stark an dem Berufsfeld in der Bildungsgangarbeit orientiert. Die Jugendlichen sind
daher auch aufgefordert, mit der Wahl des Bildungsganges die Zuordnung zu einem
Berufsfeld vorzunehmen. Diese Zuordnung kann von sehr unterschiedlichen Moti-
ven geprigt sein, sie ist keinesfalls stabil und es ist in vielen Fillen erforderlich, dass
den Jugendlichen Einblicke in weitere Berufsfelder gewihrt werden kénnen. Zumin-
dest die curriculare Gestaltung der Bildungsginge offeriert hier eine ausreichende
berufliche Orientierung und Zuordnung der Jugendlichen.

Die Praxis der Bildungsgangarbeit in den Berufskollegs nimmt die curriculare
Ausrichtung auf berufliche Handlungsfelder als einen wichtigen Referenzrahmen.
Dariiber hinaus wird die Notwendigkeit gesehen, die individuellen Entwicklungs-
bedarfe der Jugendlichen in den Blick zu nehmen und daran ausgerichtet die Bil-
dungsgangarbeit in der Ausbildungsvorbereitung zu gestalten. Gerade dann kann
sich beispielsweise herausstellen, dass die Zuordnung zu einem Berufsfeld nicht
den Vorstellungen der Jugendlichen entspricht und Anbindungen an andere Berufs-
felder herzustellen sind. Ebenso wird in den Berufskollegs die hohe Diversitit der
Jugendlichen hervorgehoben: Die Gemeinsamkeit im Bildungsgang besteht im
Nicht-Erreichen eines entsprechenden allgemeinbildenden Abschlusses, dies geht
einher mit defizitorientierten Zuschreibungen. Demnach fithren verschiedene indi-
viduelle und soziale Faktoren sowie angespannte Verhiltnisse auf dem Ausbildungs-
und Arbeitsmarkt zu (multipler) Benachteiligung (vgl. Bohlinger 2004; Kremer 2010;
zusammenfithrend Frehe 2015, S. 28 ff.). Neben einer fehlenden Motivation fiir schu-
lisches Lernen und einem noch unzureichenden Entwicklungsstand fiir den Uber-
gang in die Arbeitswelt wird insbesondere angefiihrt, dass ein grofler Teil der Ler-
nenden noch nicht hinreichend beruflich orientiert ist. Dies leiten die Lehrkrifte
daraus ab, dass sie hdufig mit unrealistischen Berufsvorstellungen konfrontiert wer-
den, die Lernenden iiber geringe Kenntnisse bzgl. der Arbeitswelt verfiigen und die
Lehrenden vermehrt eine Bewerbungsverdrossenheit bzw. Vermeidungsstrategien
bzgl. beruflicher Orientierung feststellen. Dies fithrt in der Homogenitit der Bil-
dungsginge zu einer hohen Heterogenitit und Vielschichtigkeit der Potenziale und
Problemlagen.

Ausgehend von den Bediirfnissen der Lernenden beschreiben die Lehrenden
die Zielsetzung des Bildungsgangs: Aus ihrer Sicht geht es hier auch darum, den
Lernenden eine Art ,Lebenshilfe entgegenbringen zu kénnen. Die Persénlichkeits-
entwicklung der Lernenden spielt dabei eine besondere Rolle. Hiufig ist es notwen-
dig, dass die Jugendlichen eigene Entwicklungsressourcen und -méglichkeiten erst
wieder selbst aufdecken und lernen miissen, mit diesen zu arbeiten. Dies geht ein-
her mit individuellen Einschitzungen zur Arbeits- und Berufswelt, die nur begrenzt
eine Passung finden oder hinsichtlich der Entwicklungswege nicht eingeschitzt
werden konnen. Neben der dufleren Homogenisierung tiber allgemeinbildende
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Abschliisse und Berufsfelder zeigt sich so eine hohe Heterogenitit in den verschie-
denen Bildungsgingen, die in den Bildungsgingen der Ausbildungsvorbereitung in-
dividuelle Férderkonzepte erfordert. Die Lehrenden betrachten es als eine Zielset-
zung des Bildungsgangs, dass die Lernenden eine Lebens- und Berufsperspektive
entwickeln kénnen und Bewiltigungsstrategien im Umgang mit (berufs-)biografi-
schen Neu- und Umorientierungen erlernen. Lerngegenstinde ,jenseits fachlicher
Zwinge*“ spielen daher eine besondere Rolle.

Die Besonderheit der Bildungsgangarbeit in ausbildungsvorbereitenden Bil-
dungsgingen zeigt sich darin, dass die curricular-thematische Struktur des Bil-
dungsgangs an resp. mit der Person des Jugendlichen reformuliert werden muss.
Damit gewinnt in der Curriculumrezeption die Ausrichtung an der Person an Be-
deutung und erfordert eine Passung der auf berufliche Handlungsfelder ausgerichte-
ten curricularen Strukturen iiber die Ausrichtung an individuellen Lern- und Ent-
wicklungswegen. Den Jugendlichen sind Méglichkeiten zu eroffnen, Gestalter ihrer
eigenen Berufs- und Lebenswege zu werden. Dies erfordert sehr grundlegende Fi-
higkeiten zum Handeln (in komplexen Lebenswelten). Damit sind nicht die Anfor-
derungen von Ausbildungs- und Arbeitswelt zu negieren, allerdings kénnen diese
auch nicht einfach tubertragen werden, sondern es ist vielmehr notwendig, dass die
Jugendlichen sich selbst Wege in die Ausbildungs- und Arbeitswelt erarbeiten. Der
spezifische Handlungszugang fiir die Bildungsgangarbeit in der Ausbildungsvorbe-
reitung wird in der folgenden Abbildung aufgezeigt:

Entwicklungsforderliche Praktische Erfahrungsriume
Kompetenzerfassung

(Selbst-) ___ Potenziale, Interessen und
Reflexion Entwicklungsbedarfe

v 0.
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o
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Abbildung 2: Lernen in der Ausbildungsvorbereitung (eigene Darstellung)
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Damit wird auf Ebene der Bildungsgangarbeit ein subjektorientiertes Kompetenzver-
stindnis mitgefithrt, welches die beruflichen Anforderungen nicht negiert, aber in
Auseinandersetzung in den Lernsituationen unterschiedliche individuelle Zielkorri-
dore aufnehmen kann und daran angebunden die Aufdeckung und Weiterentwick-
lung beruflich relevanter Kompetenzen eréfinet. In diesem Zusammenhang weisen
die Lehrenden darauf hin, dass von ihnen auszufiillende unterschiedliche Rollen
und Funktionen an Bedeutung gewinnen: Neben einer Unterstiitzungs- und Begleit-
errolle auf dem Weg in die Arbeitswelt werden Rollen wie ,Klassenmanager” und
»Soziallehrer” angefiihrt. Beztiglich der Deutung des Bildungsgangs ist auch interes-
sant, wie die Perspektive der Schulleitung durch die Lehrenden wahrgenommen
wird: So werden an allen Berufskollegs zwar zur Anmeldung Gespriche mit den Ler-
nenden gefithrt und es wird auch versucht, eine Zuordnung anhand von Interessen-
bekundungen der Lernenden und deren Schulnoten vorzunehmen. Letztlich sei es
aber auch Mafdgabe der Schulleitungen, die Bildungsginge quantitativ zu fiillen.

Zusammenfihrend kann konstatiert werden, dass ein strenger Berufsfeldbezug
in berufs- und ausbildungsvorbereitenden Bildungsgingen zu Problemen fiihren
kann. Dies kann auf drei Aspekte zuriickgefithrt werden:

« Die Lernenden bediirfen in den meisten Fillen noch einer weiter gefassten be-
ruflichen Orientierung, die berufsfeldiibergreifend verschiedene Formen der
Erwerbsarbeit sowie die individuellen Lebensperspektiven der Lernenden auf-
nimmt.

« Berufliche Qualifizierung bzw. Grundbildung scheint teilweise in Konkurrenz
zu den allgemeinbildenden Bildungszielen der Lernenden zu stehen (Erwerb ei-
nes — dem Hauptschulabschluss gleichwertigen — Abschlusses).

« Die starke Orientierung an berufsbezogenen und berufsiibergreifenden Fach-
inhalten geht mit der Gefahr einher, dass fiir die Lernenden subjektiv relevante
und lebensweltbezogene Lerngegenstinde nicht oder in zu geringem Umfang
aufgenommen werden.

« Lehren in ausbildungsvorbereitenden Bildungsgingen ist mit verschiedenen
Widerspriichlichkeiten, wie z. B. Abschlussorientierung der Bildungsginge ohne
Chancen auf das Erreichen des Abschlusses, Forderung der Jugendlichen als
Betreuung vs. komplexe Ziele beruflicher Bildung, wie z. B. den Anforderungen
einer vollstindigen Handlungen etc. verbunden und erfordert von den Lehren-
den eine hohe Ambiguititstoleranz (vgl. hierzu Kremer 2017).

5 Digitale Transformation — ein Thema fiir
ausbildungsvorbereitende Bildungsginge!?

Wie bereits adressiert, werden die mit digitaler Transformation einhergehenden Ver-
inderungen fiir berufliche Bildung eine hohe Bedeutung haben. Dabei muss festge-
stellt werden, dass gerade fuir die berufsschulische Bildung auch mediendidaktische
und methodische Aspekte im Vordergrund stehen. Die Verinderungen in den beruf-
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lichen Handlungsfeldern werden durchaus zur Kenntnis genommen, aber nur be-
grenzt diskutiert. Dies zeigt sich dann hiufig tiber die Verinderung der Berufsbilder
und den damit verbundenen Ordnungsgrundlagen (vgl. z.B. aktuell fiir den kauf-
minnischen Bereich die Neuordnung des Ausbildungsberufs fiir Bankkauffrau/
Bankkaufmann, vgl. Bankkaufleuteausbildungsverordnung 2020). Die Forschungs-
lage fiir ausbildungsvorbereitende Bildungsginge kann als ausgesprochen mager
eingestuft werden. So finden sich kaum Studien dazu, welche didaktischen Auswir-
kungen digitale Transformation fiir die (schulische) Curriculumarbeit und deren
Akteure in der Ausbildungsvorbereitung hat. Es finden sich einzelne Arbeiten, die
die Potenziale digitaler Medien heranziehen, um eine verbesserte Teilhabe benach-
teiligter Gruppen und Jugendlicher zu erreichen. Hierbei wird jedoch auch der
Schwerpunkt auf die mediendidaktische Gestaltung gerichtet und kaum die Frage
aufgeworfen, inwiefern eine didaktische Gestaltung der ausbildungsvorbereitenden
Bildungsginge verindert werden muss. Das Projekt ,IvUFA: Inklusive virtuelle
Ubungsfirma — Berufliche Qualifizierung fiir die Teilhabe am allgemeinen Arbeits-
markt des Berufsfeldes Wirtschaft und Verwaltung® zielt auf eine Stirkung der
Teilhabe und Selbstbestimmung fiir Menschen mit Behinderung und Benachtei-
ligungen (vgl. https://www.wida.wiwi.uni-due.de/forschung/laufende-forschungspro
jekte/ivuefa/). Hierzu wird die Uberfithrung des Ubungsfirmenkonzepts in ein vir-
tualisiertes Konzept angestrebt. Das Projekt myVETmo zielte auch darauf ab, Ju-
gendlichen mit besonderen Herausforderungen und Férderbedarf im Ubergang von
Schule und Beruf Mobilititen als Lerngelegenheit anzubieten. Hierzu werden u.a.
webbasierte Begleitformate konzipiert und erprobt. In beiden Projekten wurden die
Potenziale digitaler Medien genutzt, um Ungleichheiten zu beseitigen und Teilhabe-
méoglichkeiten zu eréfinen (vgl. www.myvetmo.eu).

Eine grundlegende Auseinandersetzung mit der didaktisch-curricularen Gestal-
tung ausbildungsvorbereitender Bildungsginge ist nur rudimentir zu erkennen
bzw. wird weitgehend ausgeblendet. Es finden sich einzelne Beitrige zur softwarege-
stiitzten Gestaltung von Lehr-Lernarrangements fiir benachteiligte Jugendliche (vgl.
z.B. Howe & Knutzen 2005). Allerdings sind diese in der Regel unabhingig von
aktuellen Verinderungen in der Berufs- und Arbeitswelt. Es stellt sich hier die Frage,
inwiefern ausbildungsvorbereitende Mafinahmen {iber eine Reduktion von Lern-
situationen aus beruflichen Ausbildungen konzipiert werden kénnen oder gerade
digitale Transformation nicht dazu auffordert, eine eigenstindiges Profil ausbil-
dungsvorbereitender Ausbildungsginge erfordert, welches die Stirkung individuel-
ler Handlungsmoglichkeiten tiber berufliche Orientierungs- und Grundbildungs-
mafinahmen hervorhebt. Digitale Transformation kann hier nochmals dazu auffor-
dern, derartige Orientierungs- und Positionierungsleistungen auch fiir einfache und
niedrigschwellige Titigkeitsbereiche anzubieten und als Basis fiir die selbstbe-
stimmte Erarbeitung einer beruflichen Perspektive zu nutzen. GleichermafRen muss
auch wiederum festgestellt werden, dass medienbasierte Lern- und Entwicklungsar-
rangements ein hoheres Mafl an Selbstregulationsfihigkeiten benétigen, reduzierte
Handlungssituationen aber lassen hiufig genau den Erwerb dieser Kompetenzen


https://www.wida.wiwi.uni-due.de/forschung/laufende-forschungsprojekte/ivuefa/
https://www.wida.wiwi.uni-due.de/forschung/laufende-forschungsprojekte/ivuefa/
http://www.myvetmo.eu

H.-Hugo Kremer 179

nicht zu. Grotliischen (2006) weist darauf hin, dass E-Learning eher Selektionsme-
chanismen im Bildungssystem verstirkt und die Beteiligung von gering qualifizier-
ten Lernenden in der Weiterbildung als gering einzustufen ist. Es kann hier zumin-
dest davon ausgegangen werden, dass derartige Selektionstendenzen zunehmen
kénnen. Digitale Transformation wird vermutlich diesen Effekt nochmals verstir-
ken, Teilhabe erfordert selbstbestimmte und -gesteuerte Lern- und Entwicklungspro-
zesse. Genau diese Anforderung stellt sich zunehmend an ausbildungsvorbereitende
Bildungsginge: Jugendliche darin zu unterstiitzen, sich in die Berufs- und Arbeits-
welt einbringen zu kénnen. Berufliche Kontexte bieten hier aus meiner Sicht durch-
aus einen guten Zugang, um derartige Lern- und Entwicklungsprozesse zu ertffnen.
Die Gestaltung von Lernsituationen in der Ausbildungsvorbereitung erfordert je-
doch, Jugendlichen schrittweise Wege in die Verantwortung fiir ihre eigenen Lern-
und Entwicklungsprozesse anzubieten und damit die Basis fiir eine berufliche
Orientierung und Grundbildung zu legen. Damit steht weniger die standardisierte
Bewiltigung von beruflichen Anforderungen im Vordergrund, sondern Stirkung
und Schirfung individueller Kompetenzen, die dann in Bezug auf berufliche Hand-
lungsfelder gepriift werden kénnen. Neben klassischen Basiskompetenzen erfordert
digitale Transformation die selbstbestimmte Bewiltigung beruflicher Orientierungs-
und Entwicklungsprozesse. Genau dies stellt sich gerade als eine zentrale Herausfor-
derung fiir Jugendliche in der Ausbildungsvorbereitung dar. Dies ist keinesfalls eine
vollstindig neue Herausforderung, vielmehr verstirkt digitale Transformation die
Aufforderung zur Erdffnung individueller Kompetenzentwicklungswege und der Not-
wendigkeit individueller Férderkonzepte im Rahmen einer stirkenorientierten und
entwicklungsforderlichen Didaktik.

Die Gestaltung eines selbstbestimmten Lebens in digitalen Lebenswelten erfor-
dert, in diesen handeln zu konnen (letztlich auch zu diirfen). Die Bestimmung von
Lebensperspektiven, Erdffnung von Handlungsrdumen und deren Verfolgung wird
zu einer Basiskompetenz mit der digitalen Transformation. Es wird zunehmend so
sein, dass man sich nicht in bestimmten Bereichen einrichten kann, sondern Anpas-
sungsleistungen werden zunehmen und lebenslang erbracht werden miissen. Ge-
rade fiir die Ausbildungsvorbereitung gewinnt es an Bedeutung, dass zumindest do-
mainenspezifische Handlungsvollziige erarbeitet werden kénnen. Dabei ist stirker
auf die Handlungspotenziale der Personen zu schauen und weniger eine defizit-
orientierte Perspektive aufzunehmen. Eine derartige Individualisierung erfordert je-
doch auch, dass Menschen in der Lage sind, die eigenen Stirken in Handlungen ein-
bringen zu kénnen.
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6  Ausblick: Digitale Transformation als integrale
Entwicklungsaufgabe ausbildungsvorbereitender
Bildungsgénge

Die Frage, wie Bildung fiir eine digitale Berufs- und Arbeitswelt gestaltet werden
soll, muss eingebettet sein in eine grundsitzliche Klirung, welche Herausforderun-
gen sich stellen und wie diese auf Ebene der ausbildungsvorbereitenden Bildungs-
ginge bewiltigt werden konnen. Interessanterweise zeigen sich hier Bezugspunkte
zwischen den verinderten Anforderungen im Kontext digitaler Transformation und
den Konzepten einer inklusiven Bildungsarbeit bzw. den Anstrengungen einer indi-
viduellen Forderung in beruflichen Bildungsgingen. Es kann Lehrkriften zuge-
stimmt werden, wenn die Herausforderungen digitaler Transformation nicht als
vollstindig neu fiir die berufliche Bildung eingestuft werden. Es kann vielmehr fest-
gestellt werden, dass inklusive Didaktik gerade vor dem Hintergrund individualisier-
ter Lern- und Entwicklungswege auch auf thematischer Ebene Perspektiven anbieten
kann. Digitale Transformation wird auch das Bildungspersonal in ausbildungsvorbe-
reitenden Bildungsgingen dazu auffordern, didaktisch-curriculare Fragen der Bil-
dungsgangarbeit grundlegend in ausbildungsvorbereitenden Bildungsgingen aufzu-
nehmen. Es wird zu kurz gegriffen sein, wenn Digitalisierung fiir diese Bildungs-
ginge auf eine methodisch-mediale Fragestellung reduziert wird. Damit konnte die
Gefahr einhergehen, dass eine Anpassung in Arbeit, Beruf und Ausbildung in den
Vordergrund riickt und gesellschaftliche Mitgestaltung, selbstbestimmte Teilhabe-
moglichkeiten und Einbringung nicht gestirkt werden.

Es konnte dargelegt werden, dass digitale Transformation auch fiir ausbildungs-
vorbereitende Bildungsginge eine hohe Relevanz hat, Bildungsarbeit erfordert auch
hier, wiederkehrend den Wandel aufzunehmen, und zeigt sich als Prozessherausfor-
derung. In Bezug auf den Prozess digitaler Transformation sind die Akteure zudem
Teil des Prozesses und damit aufgefordert, diesen wiederum mitzugestalten. Gerade
professionelle Bildungsgangarbeit erfordert, dass eine implizite digitale Transforma-
tion der Bildungsgangarbeit aufgedeckt wird und didaktische Gestaltungsperspekti-
ven bestimmt werden.

Dies wird aus meiner Sicht zu einer weiteren Verlagerung der Curriculumarbeit
auf Ebene der Bildungsginge fithren und eine bildungsgangspezifische Auseinan-
dersetzung erfordern. Die folgenden leitenden Fragen konnen hier Ausgangspunkte
auf Ebene der Bildungsginge an beruflichen Schulen anbieten:
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Tabelle 1: Digitale Transformation — Leitfragen fiir die Bildungsgangarbeit in ausbildungsvorbereitenden

Bildungsgangen

Handlungsbereich

Leitfragen und Aspekte

Bildungsgang-
konzept

Grundfrage

Was sind die Basisziele fiir eine digitale Transformation? (Individualisierung,
selbstbestimmtes Handeln etc.)

Rezeption digitaler Transformation

Welche Bedeutung hat digitale Transformation fuir die Jugendlichen in der
Ausbildungsvorbereitung?

Welche verdnderten Anforderungen stellen sich im Ubergang in Ausbildung/
Beruf/Arbeit?

Welche (wiederkehrenden) Situationen kénnen Jugendlichen begegnen?
Welche Bedeutung hat der Wandel fiir niedrigschwellige Tatigkeitsbereiche?
Digitale Transformation und Kompetenz

Welche Kompetenzen werden fiir eine digitalisierte Lebens- und Arbeitswelt
benstigt?

Was kann/soll unter digitale Kompetenz gefasst werden?

Wie sollen die Jugendlichen einer verinderten Lebenswelt begegnen konnen?
Erfahrungsraum

Welche Erfahrungen bringen Jugendliche mit? Woran kann angesetzt werden?
Wie kénnen die Anforderungen eingeschitzt werden?

Wie wird das Lernen in Fachern/Lernbereichen/Lernfeldern miteinander
abgestimmt?

Curriculumanalyse/
Gestaltung von
Lernsituationen

Curriculumkonzept
Welche Festlegungen werden durch das Curriculumkonzept vorgenommen?

Welche Méglichkeiten werden angeboten, um die Ziele im schulischen Lehrplan
zu verankern?

Kompetenzen
Welche tiberfachlichen Kompetenzen haben eine besondere Bedeutung?

Wie wird den verdnderten Anforderungen in der Berufs- und Arbeitswelt
begegnet?

Welche Schwerpunkte werden im Lehrplan gesetzt, was kann fur alle Jugend-
lichen realisiert werden, wo sind individuelle Zielkorridore erforderlich?

Bildungsgang und Lernsituation

Welche digitalen Bildungsmedien sollen kennengelernt werden, welche Lehr- und
Lernmaterialien sind erforderlich?

Welche Handlungssituationen sind authentisch und geben den Jugendlichen die
Méglichkeit, selbst Perspektiven aufzubauen?
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Handlungsbereich Leitfragen und Aspekte

Gestaltung Von der Lernsituation zur Lernumgebung

der Lernumgebung | e ksnnen die didaktisch-curricularen Anforderungen aufgenommen werden?
Wie erfolgt die Abstimmung/Anbindung an weitere Lernsituationen?

Wie kann der Lern- und Entwicklungsprozess durch die Lernenden mit gesteuert
werden?

Welche Herausforderungen digitaler Transformation werden aufgenommen?
Wie ist dies mit anderen Lerneinheiten/Féchern/Lernbereichen abgestimmt?

Digitale Medien

Welche Méglichkeiten bieten digitale Medien zur Unterstiitzung individualisierter
Lernvorginge (Aufgabenpool, individuelle Tests, Lernmaterialien)?

Bildungspersonal
Welche Rolle hat die Lehrkraft?

Welche Abstimmung zwischen Lehrkriften und weiterem Bildungspersonal ist
erforderlich?

Lern- und Entwicklungsprozess
Welche Erfahrungen mit Social Media, digitalen Lernumgebungen liegen vor?
Welche Besonderheiten der konkreten Zielgruppe sind zu beriicksichtigen?

Wie kénnen Medien Handlungsprozesse der Lernenden unterstiitzen?

Professionalitit des Unterrichtsarbeit

Bildungspersonals Wie kénnen wir fiir den Bildungsgang abgesicherte Positionen zur Relevanz

digitaler Transformation fiir Jugendliche in ausbildungsvorbereitenden Bildungs-
gingen entwickeln?

Wie werden digitale Medien fiir die Unterrichtsarbeit entwickelt?

Wie werden Medienangebote abgestimmt und angeboten?
Teamarbeit/Infrastruktur

Wie wird die Abstimmung zwischen den Akteuren im Bildungsgang organisiert?
Welche Arbeitsbedingungen sind herzustellen?

Welche IT-Organisation ist erforderlich, um die Nutzung der Medien sicher-
zustellen?

Digitale Transformation wird eine Teilhabe an Berufs- und Arbeitswelt nochmals he-
rausfordern. Selbstbestimmtes Handeln und die Bewiltigung beruflicher Orientie-
rungswege zeigen sich als Basiskompetenzen. Ausbildungsvorbereitende Bildungs-
ginge sind hier aufgefordert, individuelle Handlungsmaglichkeiten zu eréffnen und
grundzulegen. Dies ist fiir die Bildungsarbeit keine revolutionidre Neuerung, aller-
dings im Alltag immer wieder herausfordernd. Gerade hier diirfen in Zeiten digita-
ler Transformation ausbildungsvorbereitende Bildungsginge nicht als Appendix be-
ruflicher Ausbildung am Rande stehen.
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Digitalisierung — ein ,,eMotor* fiir berufliche
Inklusion?!

MARTINA KUNZENDORF, DENISE MATERNA

Abstract

Digitalisierung und Inklusion sind seit Jahren zwei Schlagworte in Medien und Wis-
senschaft, die jedes fiir sich viel Diskussionspotenzial bergen. Insbesondere fiir Aus-
zubildende und Arbeitnehmer:innen mit Lernschwierigkeiten kénnen digitale Ar-
beitswelten sowohl das Risiko einer systematischen Exklusion erhshen als auch eine
mafigebliche Chance zur Teilhabe am Arbeitsleben sein. Ob digitale Arbeitswelten
eher Chance oder Risiko fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten sind, hingt in ers-
ter Linie davon ab, wie Unternehmen die Mdoglichkeiten digital gestiitzter Formate
umsetzen und wie sie diese nutzen. Im nachfolgenden Beitrag wird der Fragestel-
lung nachgegangen, wann Digitalisierung ein eMotor fiir berufliche Inklusion sein
kann.

Schlagworte: Digitalisierung, berufliche Inklusion, Arbeitnehmer:innen mit Lern-
schwierigkeiten

Digitalization and inclusion have been two buzzwords in media and science for
many years. Each of them has great potential for discussion. Especially for trainees
and employees with learning difficulties, digital working environments can both: in-
crease the risk of systematic exclusion and be a significant opportunity for participa-
tion in working life. Whether digital work environments are more opportunity or
risk for people with learning difficulties depends on the way companies implement
the possibilities of digitally supported formats and how they use them. The following
article pursues the question how digitalization can be an e-motor for occupational in-
clusion.

Keywords: digitalization, computerization, professional inclusion, employees with
learning difficulties
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1 Berufliche Inklusion

Inklusion als das Konzept von Verschiedenheit und Vielfalt in der Gesellschaft evo-
ziert den Paradigmenwechsel von der Fiirsorge zur selbstbestimmten Teilhabe. Dies
bezieht sich auf alle Lebensbereiche, so auch auf die Teilhabe am Erwerbsleben,
einen barrierefreien Zugang zu regulirer Arbeit und lebenslanges Lernen. Nach Ein-
schitzung von Biermann (2015) ist dies letztlich eine Vision (ebd., S.12f.). Die aktu-
ellen Strukturen der Arbeitswelt, gesonderte Ausbildungsformen und Ausbildungs-
stitten (vgl. §66 BBiG und §42m HwO), Behindertenwerkstitten o.A. sind im
eigentlichen Sinne kontrir zur Inklusion, da sie exklusive Lern- und Arbeitsstruktu-
ren implizieren. Bereits das Sonderschulsystem trigt nach Reich (2012) zu dieser
Diskrepanz bei:

»Leider zeigt sich die Sonderschule in all ihren Formen als eine grofle berufsbezogene
Sackgasse. Das haben auch mehrere Studien belegt. Diese Sackgasse besteht darin, dass
die Schiiler:innen, die Absolvent:innen dieser Schulen erst gar keinen Ausbildungsplatz
kriegen und sozusagen in weiteren berufsbildenden Maffnahmen versorgt werden miis-
sen. Die Aussicht auf Erfolg, aus dieser Versorgung einen Arbeitsplatz zu kriegen, ist
auch nicht sehr hoch. Darin zeigt sich im Grunde das Scheitern eines Sonderschulsys-
tems. Denn wenn das Sonderschulsystem die Aufgaben erfiillen konnte, die man ver-
mutet, dass es sie bringen sollte, dann miisste die Quote an Absolvent:innen mit Ausbil-
dungsplatz eigentlich sehr hoch sein. Das genaue Gegenteil belegt, dass dieses System
im Grunde gescheitert ist.“ (Reich 2012)

Die Zahlen des Teilhabeberichts 2016 unterstiitzen diese These: ,21% der Menschen
mit Beeintrichtigungen haben gegentiber 12 % der Menschen ohne Beeintrichtigun-
gen keinen Abschluss oder einen mittleren beruflichen Abschluss.” (BMAS 2016,
S.7). Es sind lediglich 49 Prozent der Menschen mit Beeintrichtigungen erwerbsti-
tig, ohne Beeintrichtigung sind es 80 Prozent (ebd., S.7f.). Reprisentative Daten zur
Gestaltung des Ubergangs von Schule in den Beruf existieren fiir Menschen mit Be-
eintrichtigung derzeit nicht und damit auch keine Aussagen, welche Wege und Hil-
fen von ihnen genutzt werden.

Bei der Umsetzung beruflicher Inklusion miissen viele Kontextfaktoren einbe-
zogen werden (vgl. Biermann 2015, S.13). Die Initiative Inklusion des Bundesminis-
teriums fiir Arbeit und Soziales (BMAS) greift bspw. die Handlungsfelder Berufs-
orientierung und betriebliche Ausbildung schwerbehinderter Jugendlicher auf, das
Programm , Ausbildung und Beschiftigung* geht auf die Themen ,Verbesserung der
Ausbildungsméglichkeiten fiir behinderte Jugendliche* und ,Forderung des Uber-
gangs aus Werkstitten auf den allgemeinen Arbeitsmarkt“ ein. Weiterhin gibt es
Lernortkooperationen von Berufsbildungswerken mit Betrieben sowie auch die Ent-
wicklung von Qualifizierungsbausteinen zur Teilanerkennung von Ausbildungsbe-
rufen (vgl. Biermann 2015, S.27). Es ist zu priifen, welchen Beitrag die Digitalisie-
rung in diesen oder dhnlichen Handlungsfeldern leisten beziehungsweise ob sie
nicht gar als ,,eMotor” fiir berufliche Inklusion wirken kann.
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2  Digitale Arbeitswelt — ein prekéres Szenario oder eine
reale Chance fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten?

Digitalisierung der Arbeitswelt, Industrie 4.0, Arbeiten 4.0, Berufsbildung 4.0, Ar-
beitswelt der Zukunft. Diese oder dhnliche Begriffe werden fiir das Phianomen der
Vernetzung der virtuellen Computerwelt mit der physischen Arbeitswelt verwendet,
das spitestens seit der Jahrtausendwende in aller Munde ist, fiir das spektakuldre
Verinderungen und Entwicklungsperspektiven prognostiziert werden und dem eine
bedeutende Rolle fiir 6konomische und gesellschaftliche Entwicklungen eingerdumt
wird. Es soll nicht nur die Produktivitit durch die Industrie 4.0 gesteigert, sondern
u.a. auch die Arbeitsbedingungen, Arbeitsweisen und Arbeitsergebnisse verbessert
werden. Dies impliziert einen Wandel der Arbeit (4.0) und ihrer Kompetenzanforde-
rungen, die alle Beschiftigungsgruppen betrifft (vgl. Misselhorn & Behrendt 2017).
Gefordert sind Uberblickswissen und das Verstindnis des Zusammenspiels der be-
teiligten Akteure. Durch die Vernetzung bislang getrennter Bereiche nimmt die Re-
levanz sozialer Fihigkeiten und Interdisziplinaritit zu (vgl. Misselhorn & Behrendt
2017, S. 34). Insgesamt kommt es zur Modernisierung der Unternehmensstrukturen
und -kulturen. Hirsch-Kreinsen sieht das Erfordernis einer Neugestaltung des ge-
samten sozio-technischen Systems (vgl. Hirsch-Kreinsen 2014, S.1). Mit diesen Ent-
wicklungen gehen Angste vor einer vollstindigen Entmiindigung der Arbeitenden
bis hin zur Auflésung der Erwerbsarbeit einher. Wenngleich Arbeitsplitze nicht
ganz verschwinden werden, so wird sich aber ihre Gestaltung massiv dndern (vgl.
Misselhorn & Behrendt 2017). Es zeichnet sich ab, dass die Anzahl einfacher Titig-
keiten geringer wird, wihrend neue hoch-spezialisierte Tatigkeitsfelder entstehen
werden, die eines hoheren Qualifikationsniveaus als das des Facharbeiters bediirfen
(vgl. Castells 2001, S.258f.; Engels 2016; Hirsch-Kreinsen 2014, S. 3). Ein Effekt, der
sich insbesondere auf die Beschiftigungsquote von Menschen mit Lernschwierigkei-
ten auswirken konnte.

Die aktuellen Erhebungen zur Langzeitarbeitslosigkeit in der Arbeitsmarktbe-
richterstattung der Bundesagentur fur Arbeit (BA) zeigen, dass Geringqualifizierte
ein hohes Risiko haben, langzeitarbeitslos zu sein. Im Jahr 2017 war die Arbeitslo-
senquote von Personen ohne Berufsabschluss auf Bundesebene etwa fiinfmal héher
(18,7%) als von Personen mit einer beruflichen Ausbildung (3,6 %) (vgl. Bundes-
agentur fiir Arbeit 2018, S.10). Die Zahlen fiir Geringqualifizierte sind an dieser
Stelle relevant, weil ,Menschen mit Lernschwierigkeiten nahezu ausnahmslos dazu
zihlen” (Miederer & Vieweg 2015, S.6) und sie somit implizit darlegen, dass Men-
schen mit Lernschwierigkeiten kaum am qualifikationsorientierten Arbeitsmarkt
teilhaben.

Die Moglichkeiten und Herausforderungen einer zunehmend digitalisierten Ar-
beitswelt werden mit Blick auf Auszubildende und Arbeitnehmer:innen mit Lern-
schwierigkeiten, respektive mit unterschiedlichen Bedarfen, besonders deutlich.
Wihrend der Mehrwert digitaler Technologien fiir Menschen mit Mobilitits- und/
oder Sinnesbeeintrichtigungen offensichtlich erscheint (Stichworte Assistive Tech-
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nologien, Kommunikationshilfen, Home-Office etc.), wirken digitale Arbeitswelten
fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten auf den ersten Blick wenig vorteilhaft und
sind mit vielen , Eintrittsbarrieren” verbunden (vgl. Engels 2016, S.15).

Auf der anderen Seite finden sich in der Fachliteratur auch Hinweise darauf,
dass die Digitalisierung durch unterschiedliche Effekte einen Beitrag zur Inklusion
von Menschen mit Lernschwierigkeiten in die Arbeitswelt haben kann. Diese wer-
den im Folgenden dargelegt.

21  Herausforderungen der Digitalisierung fiir Menschen

mit Lernschwierigkeiten
Die Herausforderungen liegen im Wesentlichen in den Bereichen der Arbeitstitig-
keiten selbst, in der technischen Infrastruktur sowie in der Qualifizierung.

Erstens, in den Arbeitstitigkeiten: Komplexe Sachverhalte und schnellere Abliufe
verindern die Anforderungen an Auszubildende wie Arbeitnehmer:innen sowie an
ihre Qualifikationen und Kompetenzen (vgl. Engels 2016, S.15; Hirsch-Kreinsen
2014, S.2). Die Arbeit gestaltet sich durch den Einsatz von Geriten und Maschinen
immer weniger kérperlich. Der kognitive Aufwand hingegen steigt, insbesondere die
Anforderungen an die Konzentrationsfihigkeit. Ferner werden abstraktes Vorstel-
lungsvermogen, Verstindnis fiir komplexe Navigationsstrukturen sowie die Fihig-
keit zur Erfassung textlicher und grafischer Informationen benétigt, um in digitali-
sierten Arbeitswelten zu bestehen (vgl. Revermann & Gerlinger 2010; Engels 2016;
Biihler & Fisseler 2008; Vanderheiden 2006). Auch technische Hilfen erfordern er-
hebliche Kognitionsleistungen der Nutzenden (vgl. Revermann & Gerlinger 2010).
Diesen neuen Anforderungen kénnen Menschen mit Lernschwierigkeiten oftmals
nicht gerecht werden.

Zweitens, in der technischen Infrastruktur: Auch an die technische Infrastruktur
von Unternehmen, Ausbildungsbetrieben und Berufsschulen stellt die Digitalisie-
rung neue Anforderungen. Die effiziente Nutzung neuer digitaler Méglichkeiten zur
Unterstiitzung von Arbeits- und Lernprozessen setzt eine entsprechende technische
Infrastruktur voraus, z. B. Internetzugang, WLAN, PC, Software und mobile Gerite.
Diese ist in vielen Berufsschulen und Ausbildungsbetrieben, mit besonderem Blick
auf soziale Einrichtungen und/oder lindliche Regionen, noch immer nicht flichen-
deckend ausgebaut (vgl. Bertelsmann Stiftung 2016). Bei Neuanschaffungen oder
Weiterentwicklung der Unternehmens-IT sollte eine (universelle) Barrierefreiheit
geplant werden, um allen Mitarbeitenden, unabhingig von Alter und Einschrin-
kung, die Nutzung von Arbeitsgeriten und -systemen zu erméglichen. Allerdings
vernachlissigen selbst barrierefreie Systeme und Anwendungen oftmals die speziel-
len Bedarfe von Menschen mit kognitiven und/oder Lernschwierigkeiten (vgl. Edler
2016, S.33). Dabei geht es nach Edler (2016) nicht nur um das Lesen und Verstehen
von Texten, sondern auch und insbesondere um die Handhabung und individuelle,
bedarfsgerechte Anpassung von Geriten und Geriteausgaben (ebd., S. 287).

Drittens, in der Qualifizierung: Ein grofles Problem von Unternehmen ist oft-
mals die Vorbereitung der Mitarbeitenden auf den technologischen Wandel und sich
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verindernde Arbeitsprozesse; mangelnde Qualifizierungsmafinahmen, die Leh-
rende und Ausbilder:innen zum Lehren mit digitalen Medien befihigen und die Ak-
zeptanz gegeniiber digitalen Lehr-Lernkonzepten stirken (vgl. Bertelsmann Stiftung
2016; Zierer 2017). Hier fehlen Regelungen, die den personellen und zeitlichen
Mehraufwand kompensieren.

2.2 Chancen fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten

Mit der Digitalisierung gehen auch grofle Chancen zur Unterstiitzung von Men-
schen mit Lernschwierigkeiten einher, z. B. bei der Bewiltigung von Alltags- und Ar-
beitstitigkeiten sowie von Lehr-Lernprozessen (vgl. Zierer 2017). Diese These stiitzen
die PISA-Studien, die zeigen, dass eine Ursache fiir das schlechte Abschneiden von
Deutschland der mangelnde Einsatz von digitalen Medien im Bildungssystem sein
kann. Denn zwischen Schulleistungen und dem regelmifiigen Einsatz von digitalen
Medien besteht ein positiver Zusammenhang. Der Einsatz von digitalen Medien im
Schulunterricht ist in Deutschland so gering wie in kaum einem anderen OECD-
Staat (vgl. Pfeffer-Hoffmann 2007, S.12).

Digitale Medien, wie Lern-Applikationen, Wikis oder auch die Sprach- und Uber-
setzungsfunktionen der Endgerite, erméglichen Menschen mit Lernschwierigkeiten,
wie in der UN-BRK gefordert, die Teilhabe an Bildung (vgl. Pelka 2017, S.28). Sie
stellen eine ,preisgiinstige, diskriminierungsarme, individualisierbare und zeitlich
selbst steuerbare” Teilhabemdoglichkeit dar (ebd.). Damit unterstiitzen digitale Me-
dien nicht nur die Teilhabe an Bildung, sondern sie schaffen vielmehr auch einen
Mehrwert fiir Bildung — eine Art Bildungs-Enhancement. Mit Blick auf Menschen
mit Lernschwierigkeiten wird dies besonders deutlich. Sie erhalten durch die Adapti-
vitit digitaler Medien neue Moglichkeiten, ihre Beeintrichtigungen zu kompensie-
ren, wie zum Beispiel durch die Wahlmoglichkeit unterstiitzender Funktionalititen,
wie Vorlesen, Vergroflern, Kontrastieren etc. (vgl. Weiser 2016, S.203). Weitere Stir-
ken digitaler Ansitze fiir eine inklusionsorientierte Bildung sind die Moglichkeiten
der Individualisierung, z. B. im Hinblick auf Darstellung, Lerntempo etc., und der
anschaulichen Aufbereitung von vormals textlastigen Lernangeboten durch Videos,
Bilder, Audios, gamifizierte Elemente. Digitale Medien koénnen die Praxis nicht nur
realititsnah abbilden, sondern auch flexibel dort eingesetzt werden, wo Fragen auf-
tauchen oder sich hiufig Fehlerquellen ergeben. Praxisorientierte, digital gestiitzte
Lernangebote konnen einen wesentlichen Beitrag fiir eine bedarfsgerechte beruf-
liche Ausbildung und eine handlungsorientierte Qualifizierung am Arbeitsplatz leis-
ten (vgl. Bertelsmann Stiftung 2016, S.7). Zudem bieten digitale Medien vielfiltige
Moglichkeiten, das gemeinsame Lernen und die selbstbestimmte Teilhabe zu for-
dern (vgl. Schluchter 2014).

Wie gezeigt, verindert Digitalisierung nicht nur unsere Lebens- und Arbeits-
welt, sondern erweitert auch unsere Lernméglichkeiten. Jedoch miissen die in Kapi-
tel 2.1 genannten aktuellen und zukiinftigen Herausforderungen vergegenwirtigt
und bearbeitet bzw. gelost werden, um die Potenziale, die den neuen Technologien
inhirent sind, voll auszuschopfen.
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Die Fakultit Rehabilitationswissenschaften der Technischen Universitit Dort-
mund forscht bereits seit Jahren zu Fragestellungen, die sich mit dem Einsatz digita-
ler Medien in Ausbildung und Beruf fiir Menschen mit Beeintrichtigungen beschif-
tigen. Nachfolgend werden vier vom BMBF geforderte Forschungsvorhaben vorge-
stellt. In Kapitel 3 werden die in den Projekten adressierten Lernendengruppen —
Menschen mit Lernschwierigkeiten, funktionale Analphabet:innen und Menschen
mit Migrationshintergrund — beschrieben, bevor die didaktisch-methodischen Grund-
lagen der digitalen Lernprojekte in Kapitel 5 und deren Umsetzung in Kapitel 6 dar-
gestellt werden.

3  Beschreibung der Zielgruppe

Die zuvor beschriebenen Effekte einer informations- und wissenstrichtigen Arbeits-
welt machen lebenslanges Lernen unabdingbar. Insbesondere fiir die in den For-
schungsvorhaben fokussierten Zielgruppen ist es jedoch schwierig oder oft unmog-
lich, sich im schriftgeprigten Alltags- und Arbeitsleben neues Wissen anzueignen.
Oftmals gehéren die Betroffenen nicht nur zu einer der nachfolgend beschriebenen
Risikogruppen in Bezug auf adiquate Grundbildung. Hier zeigt sich bereits die Di-
versitit (Verschiedenheit) und Heterogenitit (Unterschiedlichkeit) der Zielgruppe,
fur die digitale Unterstiitzungsangebote entwickelt und erprobt werden. Auch wenn
einheitliche Definitionen den individuellen, facettenreichen Phinomenen nicht ge-
recht werden, miissen Merkmale und Aspekte identifiziert werden, anhand derer di-
gitale Unterstiitzungsangebote zielgruppenadiquat konzipiert werden kénnen.

31  Lernschwierigkeiten

Die Relevanz des lebenslangen Lernens in digitalen Arbeitswelten macht eine Aus-
einandersetzung mit Zielgruppen, die Lernprobleme haben, unausweichlich. Lern-
probleme, Lernbehinderung, Lernbeeintrichtigung, Lernversagen, Lernstrung,
Lernschwierigkeiten — die Begriffsvielfalt um das Phinomen ist ebenso grofl wie
seine Erscheinungsformen und Ursachen. Zum Teil werden die Begriffe synonym
verwandt, zum Teil beschreiben sie besondere Nuancen des Phinomens. Lern-
schwierigkeit ist allerdings jener Begriff, der von Betroffenen bevorzugt wird, weil er
die Sichtweise auf das Phinomen verindert und weniger diskriminierend ist (vgl.
People First 2019). , Aus diesem Grund benutzen wir den Begriff Menschen mit Lern-
schwierigkeiten, weil wir sehr oft nicht die Moglichkeit hatten, die wir gebraucht hit-
ten, so zu lernen, wie es fiir uns passt” (vgl. Gothling o.]., S.1). Es geht nicht nur um
das schulische Lernen, sondern um ,jede Form des Lernens im Alltag und die Be-
wiltigung des tiglichen Lebens in jeder Altersstufe” (Eser & Ziegler 2015, S.12). Ne-
ben den schriftsprachlichen Schwierigkeiten sind es u.a. individuelle Lerntempi,
mangelnde Merk- oder Abstraktionsfihigkeiten sowie Transferschwierigkeiten (vgl.
Bleidick 1998), die es der Zielgruppe im Schul- und Arbeitsalltag in der Informa-
tions- und Wissensgesellschaft erschweren, passend zu lernen. Lernschwierigkeiten
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weisen zum Teil erhebliche Schnittstellen mit anderen Merkmalen auf. Zu den hiu-
figsten zdhlen Analphabetismus und Migration.

3.2 Funktionaler Analphabetismus

Funktionaler Analphabetismus liegt dann vor, ,wenn die schriftsprachlichen Kompe-
tenzen von Erwachsenen niedriger sind als diejenigen, die minimal erforderlich sind
und als selbstverstindlich vorausgesetzt werden, um den jeweiligen gesellschaft-
lichen Anforderungen gerecht zu werden” (Egloff etal. 2011, S.11). Betroffene kon-
nen trotz Schulbesuchs ,entweder schlecht lesen oder schlecht schreiben oder bei-
des” (ebd., S.19). Die unsichere Beherrschung der Schriftsprache und die Angst vor
Stigmatisierung fithren dazu, dass schriftsprachliche Anforderungen nach Méglich-
keit vermieden werden, sodass sich vorhandene Kompetenzen nicht weiter- bzw. zu-
riickentwickeln. Am Arbeitsplatz werden schwierige schriftbasierte Informationen
und Arbeitsinhalte oftmals nicht gelesen bzw. verstanden, sodass es vermehrt zu
Fehlern und Verletzungen kommt (vgl. Ehmig, Heymann & Seelmann 2015, S. 37).
Funktionaler Analphabetismus mindert die Chance auf eine fachliche Ausbildung
und einen herausfordernden Arbeitsplatz (vgl. Rammstedt 2013, S.18f.). Es stellt
sich die Frage, wie Digitalisierung und digitale Medien zur Férderung der Literalitit
im Arbeitsalltag eingesetzt werden kénnen.

3.3  Migrationshintergrund

Bildungsbenachteiligung ist fiir Menschen mit Migrationshintergrund nach wie vor
eine Realitit in Deutschland. Mit Blick auf eine zufriedenstellende Teilhabe am Er-
werbsleben sowie am sozialen Leben ist die Beherrschung der deutschen Sprache
und die Aneignung berufsbildender Inhalte, wie Fachbegriffe und abstrakte Worter,
von grofler Relevanz (vgl. Berger etal. 2018, S.29). Denn Verstindigung, auch fach-
liche Verstindigung, ist die Grundlage dafiir, erfolgreich leben, lernen und arbeiten
zu kénnen. Beim Spracherwerb, wie beim Lernen generell, gilt es personliche Vo-
raussetzungen wie das Lern- und Arbeitstempo oder den Erfahrungshintergrund zu
beriicksichtigen (vgl. ebd., S.8). Auch fiir diese Zielgruppe ist die Frage zu stellen,
inwieweit Digitalisierung der Arbeit und der Arbeitsplitze sowie der beruflichen
Aus- und Weiterbildung einen Beitrag zur sprachlichen Entwicklung der Zielgruppe
leisten kann.

Insgesamt zeigt sich, dass systemische und institutionelle Faktoren Lernschwie-
rigkeiten und ihre schriftsprachlichen und herkunftsbedingten Schwierigkeiten ver-
festigen. Hier besteht die Chance, das Lernen mit digitalen Medien zu nutzen, um
»sowohl bildungspolitische als auch soziale Probleme mit technischen Mitteln zu
entschirfen” (ebd., S.5).
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4  Didaktisch-methodische Gestaltung von E-Learning
fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten: Theoretische
Grundlagen

Damit E-Learning dem Anspruch gerecht wird, Menschen mit Lernschwierigkeiten
mehr Teilhabe an Bildung zu erméglichen bzw. Bildungsprozesse zu verbessern,
muss es die Anforderungen der Lernenden adiquat beriicksichtigen. Im Forderpro-
gramm Arbeitsplatzorientierte Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener sind da-
her Anforderungscharakteristika an Lerninhalte identifiziert worden, die den An-
spriichen heterogener Zielgruppen nachkommen (vgl. Alphabund o.].):

« Praktikabilitit und Anwendbarkeit im Alltag oder Beruf,

« Passgenauigkeit zur Problemlésung,

« Flexibilitit hinsichtlich konkreter Bedarfe,

« Anschlussfihigkeit und Erweiterbarkeit in Bezug auf eine weitere Kompetenz-

aneignung.

Nachfolgend werden daran angelehnt verschiedene Gestaltungsprinzipien fiir eine
zielgruppengerechte Bildung vorgestellt.

41  Technische und didaktische Barrierefreiheit

Vielfalt im Lernen ist normal. Lernende haben unterschiedliche Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten, sie haben unterschiedliche Lernstile und Vorerfahrungen sowie unter-
schiedliche Lernbiografien. Entsprechend haben die Lernenden unterschiedliche
Lernzuginge und -bediirfnisse. Moderne Technologien und digitale Medien kénnen
hierzu einen wesentlichen Beitrag leisten. Technische und didaktische Barrierefrei-
heit sind fiir E-Learning-Angebote essenziell, um diesen unterschiedlichen Anforde-
rungen gerecht zu werden. Dem Leitprinzip Pddagogik vor Technik (vgl. Zierer 2017,
S.4) kommt mit Blick auf heterogene Zielgruppen eine zentrale Rolle zu.

4.2  Universal Design fiir Learning
Im Kontext der Barrierefreiheit ist das Universal Design von grofler Relevanz. Ge-
meint ist ,ein Design von Produkten, Umfeldern, Programmen und Dienstleistun-
gen, die von allen Menschen im gréftmoglichen Umfang genutzt werden kénnen,
ohne dass eine Anpassung oder ein spezielles Design erforderlich ist“ (vgl. UN-BRK
2017, S.8). In Anlehnung an das Universal Design wurde in den 90er Jahren das
Universal Design for Learning (UDL) entwickelt. Ziel ist es, den vielfiltigen Lern-
gewohnheiten, -stinden, -bedarfen und damit einhergehenden Lernbediirfnissen
gerecht zu werden. Dabei setzt das Universal Design for Learning auf den Erkennt-
nissen, wie Menschen lernen, der Neuro- sowie der Bildungswissenschaften auf.
Danach sind beim Lernen insbesondere drei Gehirnareale aktiv:

1. Recognition Networks: Aufnehmen und Analysieren von Informationen,

2. Strategic Networks: Planen und Ausfithren von Handlungen,

3. Affective Networks: Bewerten und Priorisieren (vgl. Rose etal. 2006; Rose &

Meyer 2002).
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Parallel hierzu lassen sich Voraussetzungen fiir das Lernen setzen, wie sie von
Vygotsky formuliert wurden:

1. Wahrnehmung und Information,

2. Strategien der Informationsverarbeitung,

3. Verbundenheit mit Lernaufgaben (vgl. Dolan & Hall 2001, S. 2).

Das UDL stellt entsprechend drei Grundprinzipien des UDL auf:
1. Stellen Sie mehrere Darstellungsmdoglichkeiten zur Verfiigung.
2. Ermoglichen Sie vielfiltige Handlungs- und Ausdrucksmoglichkeiten.
3. Bieten Sie mehrere Moglichkeiten der Beteiligung und des Engagements.

Es setzt damit ein Framework fiir die Gestaltung von Unterrichtszielen, Bewertun-
gen, Methoden und Materialien, die an die individuellen Bediirfnisse angepasst wer-
den konnen.

43  Leichte Sprache
Leichte Sprache ist ein Schliissel fiir gesellschaftliche und berufliche Teilhabe. Sie
unterstiitzt unterschiedliche Personenkreise bei Verstindigungsproblemen und er-
moglicht eine verstindliche Informationsvermittlung (vgl. BMAS 2018, S.3). Der
Ratgeber fiir Leichte Sprache des BMAS nennt rund 30 Regeln, von denen nachfol-
gend einige aufgefiihrt werden:

« Benutzen Sie einfache und bekannte Worter.

« Verzichten Sie auf Fach- und Fremdworter sowie Abkiirzungen.

« Benutzen Sie immer die gleichen Worter fiir die gleichen Dinge.

« Benutzen Sie kurze Worter. Trennen Sie lange Worter mit einem Bindestrich.

« Vermeiden Sie den Genitiv.

« Benutzen Sie einen kurzen, einfachen Satzbau mit nur einer Aussage.

« Benutzen Sie eine einfache Schrift (Arial, Tahoma, Verdana, Century Gothic) in

Schriftgrofe 14 oder grofler und einen groflen Zeilenabstand.
« Schreiben Sie immer linksbiindig und jeden Satz in eine neue Zeile.
« Benutzen Sie Bilder, die das Textverstindnis unterstiitzen.

Die in Kapitel 6 vorgestellten Lernangebote orientieren sich im Wesentlichen an die-
sen Regeln. Allerdings wurden wenige Ausnahmen vor dem Hintergrund der Ein-
satzfelder gemacht. Hierzu zihlen nicht Duden-konforme Schreibempfehlungen,
wie die Trennung langer Worter mit Bindestrich und die Empfehlung, Fachworter zu
vermeiden. Beide Empfehlungen widersprechen der in den Projekten angestrebten
Unternehmens- und Fachspezifik sowie der Arbeitsprozessorientierung der Lernan-
gebote und ihrer Alltagstauglichkeit in Unternehmen. Zudem sollen keine falschen
Lernimpulse gesetzt werden, insbesondere nicht fiir Menschen, die Leichte Sprache
nur iiber einen gewissen Zeitraum bediirfen. Ein weiterer Aspekt, der zu bedenken
ist, ist der Wiedererkennungswert von Wortern abseits der Leichte-Sprache-Situa-
tion. Gerade dann, wenn es um Sicherheitshinweise, Arbeitsanweisungen oder Be-
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dienungsanleitungen in Unternehmen geht, ist dieser Aspekt sehr bedeutsam (vgl.
Maaf} 2015, S. 88 ff.). Dartiber hinaus ist ein Verzicht auf Fachbegriffe im beruflichen
Kontext nahezu unmaglich.

4.4  Vollstindige Handlung und Arbeitsprozessorientierung

Im Kontext der beruflichen Bildung sind Handlungs- und Arbeitsprozessorientie-
rung elementare didaktische Prinzipien, denn sie beférdern den Aufbau beruflicher
Handlungskompetenzen und befihigen zum selbststindigen Planen, Durchfithren
und Beurteilen von beruflichen Aufgaben (vgl. KMK 2018, S.17). Die Konstrukte
Handlungs- und Arbeitsprozessorientierung sind einem konstruktivistischen Ver-
stindnis des Lernens zuzuordnen. Hierbei wird Lernen als ein Prozess angesehen,
bei dem Lernende Wissen aktiv und selbststindig konstruieren — das selbststindige
Entdecken des Wissens, das situativ und kontextuell gebunden ist, steht im Vorder-
grund.

Ausgangspunkt der Planung handlungsorientierter Lernsituationen ist das Pro-
dukt oder die Dienstleistung an sich. Welche Arbeitsschritte respektive welche Ar-
beitsprozesse miissen durchlaufen werden, um das Produkt herzustellen bzw. die
Dienstleistung zu erbringen? Die vollstindige Handlung durchliuft die Phasen In-
formieren, Planen, Entscheiden, Ausfithren, Kontrollieren und Bewerten (vgl. Ott
2011, S.222f)). Sie kann methodisch mithilfe des Kundenauftrags umgesetzt werden.
Dieser umfasst die Phasen Aufitragsplanung, -durchfithrung, -auswertung und -ana-
lyse. Die nachfolgende Abbildung zeigt, wie die vollstindige Handlung und der Kun-
denauftrag ineinandergreifen.

Auftragsanalyse Auftragsauswertung

Auftragsplanung Auftragsdurchfilhrung

volistandige Handlung

Abbildung 1: Das Ineinandergreifen von vollstindiger Handlung und Kundenauftrag

Diese methodische Gestaltung der Lernszenarien unterstiitzt den Aufbau kontextua-
lisierten und transferfihigen beruflichen Wissens, das die Bewiltigung beruflicher
Anforderungen férdert (vgl. Sonntag & Stegmaier 2007, S.12f). Das Prinzip der Ar-
beitsprozessorientierung ist dariiber hinaus auch ein Indikator fiir die Erwachsenen-
gemiflheit und Problembhaltigkeit der Lernangebote (vgl. Kunzendorf 2015, S. 138).

4.5  Konstruktion mit Instruktion

In situierten Lernumgebungen kénnen Desorientierung und Uberforderung Folge
fehlender oder mangelnder Anleitung und Unterstiitzung sein. Dies kann sich ins-
besondere bei Menschen mit Lernschwierigkeiten negativ auswirken (vgl. Rein-
mann-Rothmeier & Mandl 2001, S.623). Dies heifdt nicht, dass konstruktivistisch
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orientierte Lernszenarien fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten ungeeignet sind,
sondern bedeutet vielmehr, dass Lernsituationen, die ganzheitliche Arbeitsauftrige
bzw. Kundenauftrige beinhalten, sowohl die Lernkompetenzen als auch die Vorer-
fahrungen der Lernenden mit Lernschwierigkeiten in besonderer Weise beriicksich-
tigen sollten (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl 2001, S. 624).

In einer Untersuchung von Stark, Graf, Renkl etal. (1995) zum Computerunter-
stiitzten Lernen unter multiplen Perspektiven konnte nachgewiesen werden, dass sich
bei allen Lernenden die Potenziale fiir einen anwendungsbezogenen Wissenserwerb
insbesondere dann entfalten, wenn sie instruktional unterstiitzt werden (in Rein-
mann-Rothmeier & Mandl 2001, S.619). Es gilt, ein Gleichgewicht zwischen In-
struktion und Konstruktion zu finden. Denn Personen mit geringer Lernerfahrung
benétigen mehr Instruktion als diejenigen mit viel Lernerfahrung. Andersherum
profitieren Personen mit viel Lernerfahrung von ganzheitlichen, konstruktiven Lern-
auftrigen. Fir die nachfolgenden Forschungsvorhaben ist daraus zu schliefien, dass
sie die Balance zwischen Konstruktion und Instruktion ausloten miissen. Dabei er-
halten Personen mit geringer Lernerfahrung mehr Instruktion als diejenigen mit
viel Lernerfahrung.

5  Umsetzungsbeispiele

Die nachfolgenden Praxisbeispiele zeigen exemplarisch, wie digitales Lernen unter
Riickgriff auf die vorgestellten Prinzipien und Leitlinien in der beruflichen Bildung
umgesetzt werden kann.

Fur die Umsetzung digitaler Lernangebote in der beruflichen Bildung sind
Lernmanagementsysteme (LMS) zentral. Viele LMS, so auch das in den Vorhaben
eingesetzte LMS Moodle, unterstiitzen sowohl die Erstellung von digitalen Lernan-
geboten als auch die Bereitstellung dieser Lernmaterialien. Dariiber hinaus umfas-
sen LMS Kommunikations- und Kooperationswerkzeuge zur Ermoglichung vielfilti-
ger Sozial- und Arbeitsformen. Eine besondere Anforderung an das LMS ist seine
Barrierefreiheit.

Fir die Vorhaben ist das LMS Moodle ausgewihlt worden. Anpassungen wur-
den insbesondere am Theme vorgenommen, welches das optische Erscheinungsbild
des LMS bestimmt. Durch die Verbesserung der Kontrastverhiltnisse, Farb-Hellig-
keitsdifferenz und Farbsittigung konnte die Barrierefreiheit fiir Sehbeeintrichtigun-
gen optimiert werden. Des Weiteren wurden Moglichkeiten integriert, die

« die barrierefreie Erstellung und Nutzung von mathematischen Formeln unter-
stiitzen,

« die Tastaturbedienbarkeit verbessern,

« die Integration und Nutzung alternativer Inhalte ermoglichen,

« die Integration von Untertitel-Spuren fur Lernvideos erlauben,

« die Musteranmeldung anbieten (vergleichbar mit Smartphone),

« die Verstindlichkeit der Kursstruktur visuell unterstiitzen.
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51  ELoQ - E-Learningbasierte Logistik Qualifizierung

BELoQ

E-Leamingbasierte Logistik Qualifizierung

Abbildung 2: Logo des Forschungsvorhabens ELoQ — E-Learningbasierte Logistik Qualifizierung

Das Forschungsvorhaben ELoQ zielt auf eine zukunftsorientierte Ausbildung von
jungen Menschen mit Behinderung oder Benachteiligung im Fachbereich Logistik.
Konkret wurde ein digitales Lernangebot fiir junge Menschen in den Ausbildungsbe-
rufen Lagerfachhelfer:in und Fachlagerist:in entwickelt, das méglichst vielfiltig nutz-
und einsetzbar ist. Vor dem Hintergrund der Adressaten sind technische und didak-
tische Barrierearmut gestaltungsleitend.

Abbildung 3: Logo der Modellfirma AUTOKrad

Fur ELoQ wurde die Modellfirma AUTOKrad als Lernsetting kreiert, in das zahlrei-
che Lernsituationen und Inhaltsmodule integriert sind. Mittels konkreter Arbeitsauf-
trige, fiir die unterschiedliche Schwierigkeits- und Instruktionsgrade realisiert sind,
werden die Lernprozesse initiiert. Zudem stehen diverse Reflexionsauftrige, Tests
und Musterlésungen o. A. zur Verfiigung, um Lernende bei der Selbststeuerung ih-
res Lernprozesses zu unterstiitzen. Die Lernenden kénnen zudem auf Kommunika-
tions- und Kooperationswerkzeuge zuriickgreifen. Ziel dieser didaktischen Konzep-
tion ist es, die Lernenden zu motivieren und fiir sie Moglichkeiten der Identifikation
mit den Lernthemen zu schaffen. Zudem avisiert dieses Vorgehen die Erméglichung
von Handlungs-, Arbeitsprozess- und Problemorientierung sowie Kontextualisie-
rung.
Das Berufsbildungswerk des CJD Dortmund qualifiziert junge Menschen mit
Beeintrichtigungen. Im Ausbildungsbereich Logistik kénnen die Teilnehmenden
den Berufsabschluss als Fachlagerist:in erlangen. Sowohl im Berufsschulunterricht
als auch in der praktischen Ausbildung kénnen die Auszubildenden sowie auch die
Ausbilder:innen und Berufsschullehrer:innen ELoQ nutzen. Des Weiteren kénnen
die Lernenden das E-Learning Angebot von zu Hause nutzen.
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Fallbeispiel:

Thomas E. macht im CJD seine Ausbildung zum Fachlageristen. Aktuelles Thema in
der Ausbildung ist das Laden von Giitern. In der Berufsschule hat der Lehrer Herr
Schmidt in Absprache mit der praktischen Ausbilderin Frau Miiller in das Thema
Beladung eines Lastkraftwagens eingefiihrt. Dass die Ladung korrekt gesichert wer-
den muss, hat ein kurzes Video im Unterricht schnell sichtbar gemacht, und wie die
Ladung mit Zurrgurten gesichert wird, fand Thomas auch leicht zu verstehen. Aber
wie er berechnen soll, wo auf der Lagefliche die Ladung stehen darf, damit die Last
richtig verteilt wird, war fur Thomas ganz schén schwierig. Er muss Lastendia-
gramme richtig lesen und den Gesamtschwerpunkt berechnen kénnen. Morgen soll
Thomas in der Praxis zum ersten Mal eine Beladung allein planen. Er ist unsicher
und mochte sich auf seinen Einsatz noch einmal vorbereiten. Daftir haben Herr
Schmidt und Frau Miiller in ELoQ einige Informationen und Ubungen zusammen-
gestellt. So kann er anhand eines konkreten Beladungsauftrags in ELoQ sein Vorge-
hen planen. Riickmeldung, ob er alles richtig gemacht hat, gibt ihm das Programm
auch. Fir alle Auftrige sind mindestens Musterlsungen mit den Lésungswegen
hinterlegt. Nach der Berufsschule iibt Thomas in ELoQ das Ablesen der Lastendia-
gramme und sogar an eine Berechnung wagt er sich. Alles kann er in seinem Tempo
iiben — lernen ohne Druck und so oft wiederholen, wie er mochte. An einer Stelle
der Berechnung hakt er immer wieder — das will er sich morgen noch einmal von
Frau Miller erkliren lassen, bevor er seine erste Beladung allein plant. Er ist froh,
dass er zur Planung auch auf ELoQ zugreifen darf.

5.2 DoQ - Dortmunder Grundbildungsqualifizierung

DoQ

Abbildung 4: Logo des Forschungsvorhabens DoQ — Dortmunder Grundbildungsqualifizierung

Das Vorhaben DoQ hat arbeitsplatzorientierte, digitale Grundbildungsangebote fiir
geringqualifizierte Arbeitnehmer:innen in Unternehmen entwickelt. Dabei ist ,die
enge Verzahnung von berufsfeldbezogenen Inhalten und den persénlichen Ziel- und
Wunschvorstellungen beim Lesen und beim Schreiben lernen [der Teilnehmer:in-
nen] ein wichtiger Motor“ (Steindl 2002, S.48). Die Angebote sollen also einerseits
die Grundbildung der Teilnehmenden verbessern, hier steht die Alphabetisierung
im Vordergrund, und andererseits die Beschiftigungsfihigkeit der Arbeitnehmer:in-
nen beférdern, indem diese bspw. die Einarbeitung auf neue Arbeitsplitze oder die
Arbeit am Arbeitsplatz unterstiitzen. Daher kénnen sich die Lernenden iiber ver-
schiedene, individuell priferierte Zuginge erforderliches Wissen erschliefen und
gleichzeitig ihre Lese- und Schreibkompetenzen verbessern.
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Die Lernangebote sind iiber das LMS Moodle erreichbar. Zur Auswahl stehen
die Zuginge Fithrung, Erkundung und Ubung.

Der Zugang Fiihrung startet mit allgemeinen Informationen zum Arbeitsplatz
und fiihrt in relevante Hintergrundinformationen ein. Im Anschluss wird der jewei-
lige Arbeitsprozess Schritt fiir Schritt in der Kombination von Text, Bild und ggf. Au-
dio erldutert (sieche Abbildung 5 links). Die Fithrung schlieft mit Ubergabe eines Be-
triebsauftrags ab und leitet die anschlieRende Ubung ein.

Fuhrung Erkundung Ubung
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Abbildung 5: Zugangsméglichkeiten auf das Lernangebot DoQ

Der Zugang Erkundung (siche Abbildung 5 mittig) startet mit einem Uberblick iiber
den gesamten Arbeitsprozess, in Einheit von Wort und Bild, und fungiert gleichzei-
tig als Navigationstableau. Von hier aus kann jeder beliebige Arbeitsprozessschritt
aufgerufen werden. In der linken Navigationsspalte werden weiterfithrende Fach-
informationen angeboten.

Die Inhaltsseiten Fithrung und Erkundung sind mit einem Glossar verkntipft.
So werden Fachbegriffe und Fremdworter kontextsensitiv erklirt. Zudem sind die
Seiten untereinander und mit weiterfithrenden Informationen verlinkt, sodass die
Lernenden beim Aufbau ihrer Wissensstruktur unterstiitzt werden.

Mit dem Zugang Ubung (siche Abbildung 5 rechts) wird die Bearbeitung eines
Betriebsauftrags nachgebildet. Nach Auftragsiibergabe werden die Lernenden aufge-
fordert, den Prozessablauf zu planen. Mit verschiedenen Teilaufgaben durchlaufen
die Lernenden den vollstindigen Arbeitsprozess. Dabei kommen Ubungsformate
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wie Freitext, Drag and Drop, Multiple/Single-Choice, Reihenfolge, Liickentext, Kurz-
antwort, Zuordnung, Hotspot sowie auch spielerische Elemente zum Finsatz und
setzen prozessspezifische Lese- und Schreibanlisse. Soweit moglich enthalten die
Ubungen differenzierte Riickmeldungen, sonst werden Musterlésungen angeboten.

Fallbeispiel:

Mitarbeiterin Ruth W. ist eine lang bewihrte Mitarbeiterin im Unternehmen. Sie
mochte gern in einen neuen Arbeitsbereich wechseln, muss hierzu allerdings den
Einsatz und die Bedienung neuer Maschinen erlernen. Sie hat Schwierigkeiten beim
Lesen und Verstehen komplexer Anweisungen, von denen nur ihr Vorarbeiter weif.
Bisher hat er seine Mitarbeiter:innen in neue Titigkeitsfelder eingearbeitet. Gemein-
sam testen sie die Einarbeitung mit digitaler Unterstiitzung. Im Pausenraum hat sie
nach Absprache die Moglichkeit, sich per Tablet in die neuen Aufgaben einzuarbei-
ten. Themen sind die Arbeitssicherheit am Arbeitsplatz sowie die einzelnen Arbeits-
schritte an der Maschine. Diese werden ihr Schritt fiir Schritt mit kurzen textlichen
Beschreibungen und Bildern erldutert. Abschlieflend kann Frau W. ihr Wissen in
Ubungen iiberpriifen. Dabei kann sie gleichzeitig ihre Lese- und Schreibkompeten-
zen ausbauen. Abschlieffend klirt sie offene Fragen mit ihrem Bereichsleiter und
fithrt die Arbeitsschritte mit ihm an der Maschine einmal durch. Beide sind mit der
neu strukturierten Einarbeitung sehr zufrieden.

5.3  VIAdall - Video Interactive & Augmented — arbeitsprozessorientiert
lebenslang lernen

Abbildung 6: Logo des Forschungsvorhabens VIA4all - Video Interactive & Augmented — arbeitsprozess-
orientiert lebenslang lernen

Im Projekt VIA4all ist ein ganzheitliches E-Learning-Angebot fiir Beschiftigte mit
und ohne Handicap entwickelt, erprobt und nachhaltig implementiert worden. Ziel
von VIA4all ist es, die beruflichen Handlungskompetenzen der Menschen zu verbes-
sern und sie fiir eine Teilhabe auf dem ersten Arbeitsmarkt vorzubereiten. Durch die
Kooperation mit verschiedenen Einrichtungen wird eine sehr heterogene Zielgruppe
erreicht.

Kern des E-Learning-Angebotes sind interaktive, arbeitsprozessorientierte Lern-
videos, die in ganzheitliche E-Learning-Szenarien eingebunden sind. Die E-Learn-
ing-Szenarien kombinieren digitales und Prisenzlernen. Sie werden technisch un-
terstiitzt durch das LMS Moodle sowie verschiedene Werkzeuge zur Kommunikation
und Kooperation. Es ist ein Anliegen des Vorhabens, das Erfahrungs- und Arbeits-
prozesswissen von Mitarbeitenden in den Videos abzubilden. Hierzu sind die klas-
sischen Methoden zur Erhebung von Arbeitsprozesswissen, wie zum Beispiel
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Beobachtungen, Interviews, lautes Denken, um die Methode des Eye-Tracking erwei-
tert. Durch die Aufnahmen mit dem Eye-Tracker kénnen die Arbeitsprozesse zum
einen detailliert aus der Perspektive der Mitarbeitenden aufgenommen werden —
dies fithrt zu einer optimalen Arbeitsprozessorientierung in den Videos. Zum ande-
ren zeichnet der Eye-Tracker die Blickbewegungen der Mitarbeitenden auf. Dies
generiert Hinweise und Erkenntnisse zum Orientierungs- und Suchverhalten (Blick-
folge), zur Aufmerksamkeit (Fixationsdauer) sowie auch auf automatisierte Hand-
lungen (Differenz zwischen Blick- und Handlungsfokus).

Bei der spiteren didaktischen Aufbereitung und Informationsanreicherung der
Videos wird auf diese Prozesse/Schritte ein besonderes Augenmerk gelegt: Zum Bei-
spiel wird die Aufmerksambkeit auf kritische Stellen im Arbeitsprozess gelenkt und
an diesen Stellen sind Unterstiitzung und Hilfen zur Orientierung eingearbeitet. Es
erscheinen an diesen Stellen bspw. Pfeile zur Orientierung oder Buttons, die mit
zusitzlichen Informationen verkniipft sind. Wenn ein Lernender einen Button an-
wihlt, stoppt das Video und die Zusatzinfos werden angezeigt, schliefit er das Fens-
ter wieder, wird das Lernvideo fortgesetzt.

Fallbeispiel:

Der junge Syrer Ahmad Y. hat in seiner Heimat bereits erfolgreich ein Bachelor-Stu-
dium (Bauingenieurwesen) abgeschlossen. Der Abschluss ist in Deutschland noch
nicht anerkannt und fur das geplante, weiterfithrende Studium reichen seine
Deutschkenntnisse noch nicht aus. So hat sich Ahmad Y. fiir ein Berufsorientie-
rungsprogramm fiir Fliichtlinge im Fachgebiet Bauhaupt- und -nebengewerbe ange-
meldet. Sein Ziel ist es, seine Deutschkenntnisse zu verbessern und insbesondere
die fachlichen Begriffe zu erlernen. Im Rahmen des Berufsorientierungsprogramms
erhalten die teilnehmenden Jugendlichen den Auftrag, neue Fenster in ein Gebdude
einzubauen. Dazu miissen die Mafle iibertragen und eingezeichnet werden, die
Fensterausschnitte vorbereitet, der Fenstersturz eingezogen werden und vieles mehr.
Die Jugendlichen sollen sich die einzelnen Arbeitsschritte selbststindig mit VIA4all
erarbeiten und spiter umsetzen. Dabei werden sie vom Meister begleitet und unter-
stiitzt. Ahmad Y. kommt mit der selbststindigen Erarbeitung gut zurecht. Er benutzt
die digitalen Technologien selbststindig fiir seine Bediirfnisse. Die Lernangebote in
VIA4all sind alle auf Deutsch. Wenn Ahmad die deutschen Begriffe nicht versteht,
ruft er im Internet einen Translator auf und tibersetzt die Fachbegriffe. Dadurch
lernt er sowohl die Arbeitsprozesse als auch die Fachbegriffe selbststindig kennen.



Martina Kunzendorf, Denise Materna 203

P et e i Gty eugomc ot Wt7an o i o, s e o1 F 53 vorc e, i e

s ot s e, Y i e Pt Py T

Arbeitsauftrag 1 !
1. Schritt; Auftiaw des Mivelliargerits

Ubungen zum
Nivelliergerat

Q) Hitenem Kick auf das Symbol ehien Sie Tipps.

it enem Kk auf das Fimsymbol gehen Sie zum Lermidea

der auszumessenden Flache suchen.
s

Abbildung 7: Darstellung eines Lernszenarios in VIA4all

5.4  LernBAR: Lernen auf Basis von Augmented Reality - ein inklusives
Ausbildungskonzept fiir die Hauswirtschaft

LernB[TJ

Abbildung 8: Logo des Forschungsvorhabens LernBAR — Lernen auf Basis von Augmented Reality
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Augmented Reality zihlt zu den jiingsten Technologien mit Potenzial als inklusions-
orientierter Lernansatz. Die Herausforderungen einer technologischen und didakti-
schen Aufbereitung von AR-Inhalten fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten sind
Gegenstand des BMBF-geforderten Projektes LernBAR. Es wird ein Konzept fiir drei
hauswirtschaftliche Ausbildungsberufe entwickelt, dessen Ziel es ist, Menschen mit
Lernschwierigkeiten die Teilhabe an beruflicher Bildung durch den Einsatz digitaler
Medien zu erleichtern.

Lernen mit AR-Brillen ermdglicht Lernen am Arbeitsplatz: Kompakte Inhalte
konnen an Lernstationen on demand tiber sichtbar platzierte Marker, QR-Codes,
mittels Geste oder Sprachbefehl abgerufen werden. In Bedarfsanalysen sind Ausbil-
dungsinhalte identifiziert worden, die fiir Lernende schwierig zu verstehen sind. Ba-
sierend auf diesen Analysen werden die AR-Lernstationen bedarfs- und zielgruppen-
orientiert am Finsatzort eingerichtet. Durch handlungsleitende Hinweise zum
Arbeitsprozess ist eine punktuelle Unterstiitzung mdglich. Die Hinde sind frei, um
die Handlungsanweisungen umzusetzen, welche als Text in Leichter Sprache, Abbil-
dung, Video- und auditiver Unterstiitzung angeboten werden. Die reale Arbeitsum-
gebung wird so um virtuelle Informationen erweitert. Ist das Ausbildungspersonal
nicht vor Ort, kann die Perspektive der agierenden Person tiber Coaching-Tools in
Echtzeit tibertragen werden. Auszubildende kénnen so z.B. an ausgelagerten Ar-
beitsplitzen individuell angeleitet werden. Das Abrufen der AR-Inhalte wird auch
fur Android-Tablets realisiert. Tablets haben sich in Vorgdngerprojekten als zielfiih-
rend in der Unterstiitzung beeintrichtigter Lernender erwiesen. Zudem sind sie
eine kostengiinstigere Alternative.

Zu den AR-Lernstationen mit kompakten Informationen (abrufbar iiber Brille,
Smartphone und Tablet) wird eine Lernplattform realisiert, auf der sich die Lernen-
den umfassend z.B. auf ihre Priifung vorbereiten. Auf der Lernplattform stehen
Lernvideos, Arbeitsauftrige, Ubungen sowie Austauschméglichkeiten zur Verfi-
gung. Die Lernplattform ist zwar mit den AR-Inhalten verkniipft, sie kann jedoch
unabhingig von der AR-Umgebung, beispielsweise von zu Hause, genutzt werden.
LernBAR setzt damit auf ganzheitliche Lernszenarien, die einerseits Lernen am Ar-
beitsplatz (AR-Lernstationen) und andererseits arbeitsprozessorientiertes Lernen
(Lernplattform) kombinieren, um die berufliche Handlungskompetenz zu férdern
und auf den ersten Arbeitsmarkt vorzubereiten.

Fallbeispiel:

Julia Z. macht eine Ausbildung zur Fachkraft fiir Hauswirtschaft. Aufgrund ihrer
Lerneinschrinkung absolviert sie diese in einem Integrationsunternehmen. Sie ist
freundlich und kundenorientiert. Allerdings kann sie sich die Arbeitsabldufe be-
stimmter Ausbildungsinhalte nicht merken. An den Einsatzorten ihrer Ausbildung
befinden sich nun Marker, tiber die sie mit einer AR-Brille oder einem Tablet Anwei-
sungen virtuell sieht. Julia lernt lieber mit der Brille. Zu Beginn der Titigkeiten
scannt Julia die Marker im Raum und bekommt die Arbeitsschritte in der richtigen
Reihenfolge, mit Hinweisen zur Ausfithrung, direkt in ihrem Sichtfeld angezeigt.
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Sie kann zwischen verschiedenen Medienformaten (Video, Audio, Abbildung, Text)
wihlen. Julia wird in der nichsten Woche probeweise in einem Gistehaus arbeiten.
Sie ist aufgeregt, hat Angst wichtige Arbeitsschritte zu vergessen. Ihre Ausbildende
empfiehlt ihr, sich den Arbeitsprozess als Vorbereitung zu Hause an ihrem eigenen
Smartphone uiber die Lernplattform anzuschauen. Fiir ihre Hospitation bietet man
ihr an, die AR-Brille und den Marker mitzunehmen. So kann sie ihre gewohnten
Lerninformationen aufrufen. Wenn Julia Fragen haben sollte, kontaktiert sie ihre
Ausbildende mit der Brille tiber einen Shortcut im Sichtfeld. So startet sie eine Live-
Ubertragung ihrer Perspektive (sieche Abbildung 9). Die Ausbildende kann Julias ak-
tuelles Problem an ihrem eigenen Bildschirm sehen und ihr verbale Hilfestellung
uiber die Audioausgabe der Brille geben oder Pfeile, Hinweise etc. in ihr Sichtfeld
einzeichnen. Der Einsatz von Technik ermdglicht es Julia, selbststindig zu arbeiten
und sich am neuen Arbeitsplatz sicher zu fiithlen.

Abbildung 9: Virtuelles Coaching mit LernBAR

6 Zusammenfassung und Ausblick

Digitale Arbeitswelten und berufliche Bildung fiir moderne Arbeitsplitze (die Beruf-
liche Bildung ist in modernen Arbeitswelten), die Lebenslanges Lernen erfordern,
sind hiufig nicht an die Bediirfnisse von Menschen mit Lernschwierigkeiten ange-
passt. Hier konnen digitale Medien, wie in den Praxisbeispielen gezeigt, einen wich-
tigen Beitrag leisten, um Bildungsangebote zielgruppengerecht aufzubereiten, z. B.
mit visuellen oder auditiven Hilfen. Dadurch werden digitale Medien fiir Lehr- und
Lernprozesse von Menschen mit Lernschwierigkeiten besonders effektiv. Digitale
Medien beférdern entsprechend inklusionsorientierte Bildungsprozesse und werden
als ,,eMotor* wirksam.

Die vorgestellten Umsetzungsbeispiele zeigen das Potenzial, das neuen Techno-
logien zur Unterstiitzung von Menschen mit Lernschwierigkeiten inhirent ist. Sie
demonstrieren aber auch, dass digitale Medien allein nicht wirksam sind, um beruf-
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liche Inklusion zu ermdglichen. Es bedarf zielgruppenspezifischer Konzepte und
Leitprinzipien zur Gestaltung digitaler Lehr-Lernprozesse, die sicherstellen, dass di-
gitale Angebote nicht nur vorhanden, sondern fiir die verschiedenen Nutzenden-
gruppen auch zuginglich, nutzbar und verstindlich sind.

Der technologische Wandel schreitet voran, der didaktische Fortschritt vollzieht
sich in deutlich kleineren Schritten. Hier ist es die Aufgabe von Politik, Wissen-
schaft, (Aus-) Bildungseinrichtungen und Arbeitgeber:innen, Konzepte zum Einsatz
digitaler Medien in die Landschaft beruflicher Bildung zu implementieren, damit
das Potenzial digitaler Medien fiir Zielgruppen mit besonderen Bedarfen nicht unge-
nutzt bleibt. Digitalisierung steht nicht linger allein fiir den Wegfall von analogen
Formaten, sondern auch fiir die Mensch-Technik-Interaktion, die neue Tiiren zu
Teilhabe, Bildung und Arbeit 6ffnet. Hier zeichnen sich in jiingster Zeit positive Ent-
wicklungen ab. So hat beispielsweise das BMBF 2017 das Férderprogramm Inklusion
durch digitale Medien in der beruflichen Bildung aufgesetzt, da ,die Verbindung beruf-
licher Aus- und Weiterbildung mit der Nutzung digitaler Medien fur Bildungspro-
zesse (...) erhebliche Potenziale [bietet], um Menschen mit Behinderungen in ihren
Bestrebungen nach einer selbstbestimmten und selbststindigen Teilhabe am Ar-
beitsmarkt zu qualifizieren und zu befihigen” (BMBF 2017b).
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Digitale Transformationsprozesse
in der beruflichen Benachteiligtenférderung —
erste Ergebnisse einer qualitativen Studie

SUSANNE SCHEMMER

Abstract

Das Ziel der beruflichen Benachteiligtenférderung (bBNF) ist es, junge Menschen
beruflich zu fordern und zu integrieren. Dieses Handlungsfeld kann auf eine rund
40-jihrige Entwicklungsgeschichte mit einer hohen Verinderungs- und Entwick-
lungsdynamik zuriickblicken. Seine Entwicklung wurde hauptsichlich durch sozial-,
arbeitsmarkt- und bildungspolitische Interventionen geprigt. Neben dem wohl dras-
tischsten Wendepunkt, den Arbeitsmarktreformen im Rahmen der ,Agenda 2010,
tragen auch aktuelle gesellschaftspolitische Diskurse zu Verdnderungen des berufs-
und sozialpddagogischen Handlungsfeldes bei. Dazu gehort auch die Digitalisie-
rung, die neue Chancen und Herausforderungen fiir die bBBNF mit sich bringt. Mit
der Frage, welche das sind und zu welchen Dynamiken das innerhalb der bBNF
fithrt, wird sich der vorliegende Beitrag befassen. Es werden Ergebnisse einer quali-
tativen Studie vorgestellt.

Schlagworte: Digitalisierung, Ubergang Schule-Beruf, Benachteiligtenférderung

The aim of the assistance for disadvantaged youth in the vocational training system
is to promote and integrate young people into first labour market. In the meantime,
this field of action can look back on 40 years of development and strong dynamics of
change. Its development has mainly been characterised by sociopolitical, labour mar-
ket, and educational interventions. Apart from the most drastic turning point so far,
the reforms of labour market assistance measures in the course of the “Agenda
2010”, current sociopolitical discourses contribute to changes within the vocational
and social educational field of action as well. This also includes digitalisation, involv-
ing new chances and challenges for the assistance for disadvantaged individuals in
the vocational training system. This article deals with the question of what kind of
chances and challenges arise from digitalisation and to what kind of dynamics digi-
talisation leads within the assistance for disadvantaged individuals in the vocational
training system. Results of a qualitative study are presented.

Keywords: digitalisation, transition from school to employment, assistance for dis-
advantaged individuals
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1 Zum Hintergrund der beruflichen
Benachteiligtenforderung (bBNF)

Die berufliche Benachteiligtenférderung (bBNF) ist in den 1970er Jahren unter dem
Einfluss der verinderten Arbeitswelt sowie des demografischen Wandels und des da-
mit einhergehenden Anstiegs der Bewerberzahlen im dualen System entstanden.
Insbesondere die Einmiindung der geburtenstarken Jahrginge der Generation der
sog. ,Babyboomer“ in die berufliche Bildung fithrte ab 1977 zu einer steigenden
Ausbildungsplatznachfrage. Folglich entstanden Kapazititsengpisse in allen Aus-
bildungsbereichen (vgl. Schober-Gottwald 1976, S.174; auch Diezemann 2015, S.21;
Heisler & Lippegaus-Griinau 2020).

Reguliert wurde die damalige Arbeitsmarktpolitik, und damit auch die bBNF,
durch das seit 1969 geltende Arbeitsférderungsgesetz (AFG). Es wurde versucht, feh-
lende Ausbildungsstellen zu kompensieren. Die damalige Bundesanstalt fiir Arbeit
(BA) gewihrte Auszubildenden Zuschiisse und Darlehen fiir eine berufliche Ausbil-
dung in Betrieben oder in iiberbetrieblichen Ausbildungsstitten. Auch die Teil-
nahme an berufsvorbereitenden Manahmen wurde geférdert, soweit keine anderen
Mittel zur Verfiigung standen (vgl. BBW 1979, S.10). Um weitere Versorgungseng-
pisse kompensieren zu kénnen, ist im Jahre 1980 das Programm des Bundesminis-
ters fiir Bildung und Wissenschaft zur Forderung der Berufsausbildung von benach-
teiligten Jugendlichen in Kraft getreten. Dieses Modellprogramm fiir ,die Gruppe
der Benachteiligten® startete im ersten Durchgang zunichst mit ca. 600 Ausbil-
dungsplitzen in auferbetrieblichen Einrichtungen. Zwei Jahre spiter wurden die aus-
bildungsbegleitenden Hilfen (abH) als ein weiteres Forderinstrument implementiert.
Die modellspezifischen Maflnahmen wurden mit einer stark sozialpidagogischen
Orientierung ausgerichtet. Im Mittelpunkt stand die Férderung der Gesamtperson-
lichkeit der jungen Menschen. Jugendliche, die nach einer Berufsvorbereitenden
Mafinahme nicht direkt in eine Ausbildung einmiinden konnten, sollten durch eine
intensive Forderung eine Berufsausbildung sowie einen Berufsabschluss erhalten
(vgl. BBW 1980, S.661T). Im Jahr 1988 wurden diese Fordermafinahmen in §40c
AFG geregelt (vgl. BMBF 2005, S.9). Damit fiel dieses Handlungsfeld in die férder-
rechtliche Zustindigkeit der BA.

Die Integration der Férdermafinahmen in das AFG war ein Signal fiir die Stabi-
lisierung und Konsolidierung einer sozialpidagogisch orientierten Berufsausbil-
dung, wie es sie bis dahin noch nicht gab. Mafnahmen zur Integrationsférderung
wurden ab diesem Zeitpunkt von Trigern im Auftrag der BA durchgefiihrt (Dieze-
mann 2015, S.29). 1998 wurde das AFG durch das dritte Sozialgesetzbuch (SGB III)
abgeldst. Die Uberfiihrung des AFG in das SGB III trug zu einer weiteren Verfesti-
gung der bBNF bei. Insbesondere die Strukturierung nach Leistungsempfingern
und ihre Zuordnung zu bestimmten arbeitsmarktlichen Férderinstrumenten fiihrte
dazu, dass sich ein marktférmig organisiertes Angebot etablierte (vgl. Diezemann
2015, S.46). Der urspriingliche Charakter der Projektférderung ging verloren und
die Malnahmendurchfithrung wurde nun im Wettbewerb an den wirtschaftlichsten
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Anbieter vergeben. Die Folge davon war, dass sich ab Anfang der 2000er Jahre eine
Kultur des Wettbewerbs entwickelte und die Aspekte Wirtschaftlichkeit und Quali-
titssicherung weiter in den Vordergrund riickten. Auch ging damit eine Doppelauf-
gabe fiir die BA einher. Ab diesem Zeitpunkt war sie fiir die Regulierung zweier
Handlungsfelder zustindig — fiir das pidagogische und fiir das administrative (vgl.
Vock 2003, S.711t.).

In den 1990er Jahren verschirfte sich die Situation am Ausbildungsstellenmarkt
abermals. Die Zahl der Schulabginger:innen stieg erneut. Zwar blieb der Zuwachs
hinter dem der ,Babyboomer-Generation“ zuriick, zudem fiithrte jedoch auch die
Wiedervereinigung dazu, dass sich die Bewerber:innenzahl an die der frithen 1980er
Jahre anniherte (vgl. BMBF 2000, S.1). Zu diesem Zeitpunkt kam dem System der
bBNF erneut eine kompensatorische Funktion zu (Heisler 2018, S. 309).

Weitere bedeutsame Entwicklungsschritte in der bBNF sind insbesondere die
Beschliisse des damaligen ,Biindnisses fiir Arbeit, Ausbildung und Wettbewerbsfi-
higkeit der rot-griinen Bundesregierung unter Gerhard Schréder (1998-2005). Im
Mai 1999 wurde von der Arbeitsgruppe ,Aus- und Weiterbildung® in den , Leitlinien
zur Weiterbildung der Konzepte zur Forderung benachteiligter Jugendlicher und
junger Erwachsener” die Benachteiligtenforderung als eine bildungspolitische Dau-
eraufgabe hervorgehoben. Es wurde betont, dass die sozialpddagogisch orientierte
berufliche Benachteiligtenforderung sich zu einem integralen Bestandteil der Be-
rufsausbildung entwickelt habe (vgl. BMBF 2005, S.217{t). Die in den Jahren 1999
und 2001 formulierten bildungspolitischen Beschliisse bildeten weitere Ankniip-
fungspunkte zur Ausgestaltung der bBNF. Auch sie fiihrten dazu, dass diesem
Handlungsfeld ein besonderer Stellenwert auf politischer Ebene eingeriumt wurde.
Als Reaktion auf die Beschliisse erfolgten im Zeitraum 2001 bis 2005 weitere politi-
sche und gesetzliche Neuerungen:

Im Jahr 2001 wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) das Programm , Kompetenzen férdern — Berufliche Qualifizierung fiir Ziel-
gruppen mit besonderem Férderbedarf (BQF-Programm)“ initiiert. Der inhaltliche
Aufbau der Projektférderung gliederte sich in vier Innovationsbereiche mit ins-
gesamt 17 Themenschwerpunkten und zielte u.a. auf die strukturelle Weiterent-
wicklung der bBNF (vgl. BMBF 2006, S.8f.). Das Forderprogramm, welches 2006
abgeschlossen wurde, hatte zum Ziel, ,die Ausbildungsbeteiligung und Ausbil-
dungsintegration von Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit schlechteren Start-
chancen zu erh6hen“ (BMBF 2007, S.196). Im Zuge des Projekts sollten die von der
BA geférderten Mafinahmen kohirent zusammengefihrt werden. Dabei standen
u.a. auch das Erreichen einer klaren Gliederung der Férderangebote, Transparenz,
Individualisierung und die stirkere Kooperationsarbeit der Bildungstriger sowie die
Vernetzung regionaler Kooperationspartner:innen im Vordergrund (vgl. Schulte
2004, S. 37).

Fiir die bBNF stellte auch die Ubernahme der Berufsausbildungsvorbereitung
in das Berufsbildungsgesetz ({68 BBiG) im Jahr 2003 einen entscheidenden Ent-
wicklungsschritt dar, da sie erst dadurch zu einem Teil des Berufsbildungssystems
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wurde. Diese gesetzliche Verankerung wurde als ,schon lingst iiberfillig” betrachtet
(vgl. Wiirfel 2004, S.21). Im Zuge der Novellierung des BBiG im Jahre 2005 folgte
die Verkniipfung von berufsvorbereitenden Mafinahmen und anschliefender Be-
rufsausbildung. Es wurde geregelt, dass im Kontext der Berufsausbildungsvorberei-
tung die Vermittlung einer ersten beruflichen Handlungsfihigkeit durch Qualifizie-
rungsbausteine' erfolgt, die auf eine Berufsausbildung angerechnet werden kénnen
(§69 BBiG). In Bezug auf Umsetzung und Anrechnung gibt es bis heute kritische
Anmerkungen (dazu auch IAB 2010, S.391f.; Seyfried 2006). In diesem Zusammen-
hang wurde auch die Modularisierung der beruflichen Bildung diskutiert (Pilz 2009).

Einer der zentralen Wendepunkte in der Entwicklung der bBNF waren die Re-
formen, die im Kontext der ,Agenda 2010“ umgesetzt wurden. Die Bundesregierung
beauftragte Anfang 2002 die Kommission fiir ,Moderne Dienstleistungen am Ar-
beitsmarkt“, Vorschlige zum strukturellen Umbau der BA zu entwickeln. Diese Vor-
schlige wurden im Zuge der sog. ,,Hartz-Reformen“ umgesetzt und bedeuteten auch
fiir die bBNF gravierende Verinderungen. Die MafRnahmen wurden nun durch die
BA in Form von wettbewerblichen Vergabeverfahren an Anbieter vergeben. Durch
die neuen Organisations- und Verwaltungsvorschriften der BA erfolgte eine zuneh-
mende Standardisierung der MaRnahmekonzepte und ihrer Umsetzung. Die Konse-
quenz war die erhohte Ausrichtung an Effizienz, Sparsamkeit und Wirtschaftlich-
keit. Damit traten auch vermehrt betriebswirtschaftliche Instrumente in den
Vordergrund, u.a. die Implementierung eines Qualititsmanagements, die umfang-
reichen Dokumentations- und Nachweispflichten sowie die Erfolgs- und Effizienz-
kontrollen gegeniiber der BA. Nachzuweisende Erfolge und die Effizienz der Maf2-
nahmen entschieden zunehmend dariiber, ob Triger am Markt Bestand hatten und
weiterhin Mafnahmen anbieten konnten oder nicht (vgl. Eckert, Heisler & Nitschke
2007, S.201f., auch Heisler & Schemmer 2018, S.10ff.).

Durch die skizzierten Entwicklungen wird deutlich, dass sich die Strukturen
der bBNF stetig verinderten und sich die bBNF in einem Spannungsfeld zwischen
Standardisierung — bzgl. ihrer administrativen Strukturen —und Individualisierung
— bzgl. ihrer stark berufs- und sozialpidagogischen Orientierung — bewegte. Ausge-
hend davon, dass sich Digitalisierungsprozesse besonders dann abzeichnen, wenn
Wirtschaftlichkeit und Effizienz in den Vordergrund riicken, stellen sich Fragen
nach den digitalen Anpassungsprozessen und den damit verbundenen Dynamiken
sowie danach, wie die beteiligten Akteure in ihrem Handlungsfeld und in ihrer All-
tagspraxis darauf reagieren, insbesondere dann, wenn es darum geht, das Span-
nungsfeld zwischen Standardisierung und Individualisierung zu gestalten. Aber was
wird unter , Digitaler Transformation verstanden? Wo zeigen sich Transformations-
prozesse und wie werden ihre Dynamiken wahrgenommen?

1 Qualifizierungsbausteine sind inhaltlich und zeitlich fest umgrenzte Lerneinheiten, die Teil einer anerkannten Berufs-
ausbildung sind (z. B. Kloas 1997; Frommberger 2009).
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2  Digitalisierung und ihre Dynamiken

,Digitalisierung” oder die auch oft verwendeten Begriffe ,Digitale Transformation“
oder ,Digitaler Wandel“ gelten als zentrale und aktuelle Ent