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TEIL |I: EINLEITUNG UND HINFUHRUNG

»Tatsdchlich geht es [...] um Bildung [...] und dariiber hinaus um digitalisierte
Lebenswelten, die nun und in Zukunft bewaltigt werden mussen und deren genaue

zukiinftige Auspragung uns nicht wirklich bekannt ist“ (BUSCHFELD / BYLINSKI /

GIEZEK / KLOS / KOHLRAUSCH / SLOANE / SOLGA 2020, S. 695).

Im Sinne des voranstehenden Zitats widmet sich Teil | des vorliegenden
Dissertationsprojektes einer thematischen Einleitung sowie Hinflihrung zum adressierten
Forschungsvorhaben. Vor dem Hintergrund der skizzierten Problemstellung werden
sodann die forschungsgeleitete Zielsetzung als auch das Erkenntnisinteresse formuliert.
Ein Ausblick auf den Aufbau ebendieser Forschungs- und Entwicklungsarbeit rundet den

einflihrenden Teil letztlich ab.
1 Thematische Einfihrung

»|...] dass Corona zu einem ,,Rollen-Switch* gefiihrt habe. [...] Aus diesem Grund
fiihrte, [...], Corona zu einer erweiterten Wahrnehmung der Lehrenden, die

unmittelbar Prozesse der Selbstreflexion [...] angestoBen hat“ (GD11%, S. 3;

Hervorhebung im Original).

Die digitale und analoge Welt ist nicht mehr zu trennen, es erfolgt eine integrale
Vernetzung der Lebenswelt durch die Digitalisierung (vgl. KERRES 2018, S. 131ff.).
,Verénderungen in den sozialokonomischen und -kulturellen Lebensraumen* sind die
Folge (SLOANE 2009, S. 1). MaRgebliche Auswirkung ebendieses digitalen Wandels
erfahrt der schulische Kontext, explizit der berufsbildende Sektor (vgl. EBD., S. 1ff.). Die
Dekaden der Digitalisierung fihren laut literarischer Befunden sogar durchaus zur
Entwicklung einer neuen Schulkultur (vgl. ZumBAcH 2021, S. 11). Aus diesem Grund
wird neuen, innovativen Lehr- und Lernformaten wie etwa dem sogenannten Blended-
Learning — Szenario, einer kombinierten Form analoger und digitaler Lehr- und
Lerneinheiten, eine besondere Bedeutung in spezifischen Anwendungskontexten wie
etwa der Berufshildung zugesprochen (vgl. EBD., S. 100; vgl. EULER / WILBERS 2020,
S. 428). In diesem Zuge wird sodann das Lehren und Lernen mit digitalen Medien?

! Konkret handelt es sich hier um eine Aussage aus einer Gruppendiskussion, die im Rahmen der dritten
Datenerhebungsphase getatigt worden ist. Naheres kann den Kapiteln 9 bis 13 entnommen werden.

2 In dieser Arbeit wird bewusst von ,digitalen Medien‘ gesprochen. Eine Verwendung der Begrifflichkeit
,neue Medien‘ ist in der vorliegenden literarischen Forschungslandschaft zwar noch sehr héufig
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prominent (vgl. ARNOLD / KILIAN /THILLOSEN / ZIMMER 2015, S. 23). In hybriden Lehr-
und Lernarrangements werden digitale Elemente als Schnittstelle zwischen analogen und
digitalen Unterrichtsphasen verstanden (vgl. EULER / WILBERS 2020, S. 428). In diesem
Zusammenhang erdffnen vor allem digitale Lehr- und Lerninstrumente ,,Potenziale fur
die didaktische Gestaltung der beruflichen Lernprozesse®, indem diese ,auf der
didaktischen Mikroebene bestehende lernmethodische Konzepte sowohl ersetzen als auch
anreichern® (EBD.). Ebendiese Argumentationslinie gibt somit Anlass, ein digitales Lehr-
und Lerninstrument als Entwurf eines ,Bildungsraums® zu replizieren (vgl. ARNOLD ET
AL. 2015, S. 91ff.). Dies folgert wiederum auch veranderte Anforderungen an Lehrende?,
die sich teils in neuartigen Aufgaben als auch modifizierten didaktischen Konzeptionen,
die an Lehrpersonen herangetragen werden, niederschlagen (vgl. KMK 2017, S. 13).
Ergénzend erweisen sich verlagerte Erwartungshaltungen an die eigene Personen als
Lehrender sowie Fremderwartungen seitens differenter (Schul-) Akteure als weitere
Resultate (vgl. EBD.). Gegenwaértigen Studien zur Folge, wirken die Einflisse der
grassierenden COVID19-Pandemie gar als ,Digitalisierungsschub‘ und greifen somit
massiv in das berufsbildende Geschehen ein (vgl. ARBEITSGRUPPE 9 + 1 2022, S. 29;
vgl. BUSCHFELD ET AL. 2020, S. 682). Damit ,,[zeigt] die Corona-Krise nicht nur neue
Probleme auf]...], vielmehr werden schon lange existierende Probleme nun deutlich
sichtbar und virulent. [...]. Letztlich missen viele Probleme und Fragen neu betrachtet
werden, die schon seit einiger Zeit auf der Agenda der Berufsbildungsforschung stehen*

(BUSCHFELD ET AL. 2020, S. 695).

Die dadurch bedingt enormen digitalen Einflussnahmen wirken sich unmittelbar auf die
Lehrenden und Lernenden aus, wobei erstgenannte Zielgruppe mit Diskursen um
verdnderte Rollenbilder zunehmend konfrontiert wird (vgl. u. a. ARBEITSGRUPPE 9 + 1
2022, S. 30; vgl. JAHN / BRUNNER / SCHUNK 2016, S. 7; vgl. KMK 2017, S. 13;
vgl. MEYER 2015, S. 43). Folgt man an dieser Stellen einschldgigen Diskussionen, so ist
fortan die Rede von ,neuen‘ oder ,modernen‘ Rollenbildern der Lehrenden, die bisherige
,2traditionelle® resp. ,konventionelle® Rollenbilder erweitern oder sogar ablosen (vgl. u. a.

JAHN ET AL. 2016, S. 6ff.; vgl. MEYER 2015, S. 43). Demnach ist es auch nicht

vorzufinden, dennoch handelt es sich bereits um eine Entwicklung der spaten 1970er Jahre, sodass sich m.
E. eine Verwendung ebendieser Bezeichnung nicht mehr als zeitgemal darstellt (vgl. ZuMBACH 2021,
S. 11). Im Grunde ist die Bedeutung beider Begrifflichkeiten jedoch in dieser Arbeit als gleich anzusehen.
3 In der vorliegende Arbeit wird federfiihrend aufgrund einer besseren Lesbarkeit das generische Maskulin
gewahlt, das zugleich méannliche, weibliche und andere Geschlechteridentititen einbezieht.
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verwunderlich, dass derzeitige Forschungsprojekte ebendiese Rollenveranderung von
Lehrkraften im Zusammenhang der digitalen Transformation zunehmend untersuchen
und diesem Phidnomen ,zwischen traditionellem und zukunftsgerichtetem
Rollenverstandnis“ ndher auf den Grund gehen (REeTz 2002, S. 8; vgl. u. a. JAHN ET AL.
2016; vgl. KocH / JAHN / SCHUMANN / SCHILLER 2009).

1.1 Problemstellung und -hinflihrung

Anknupfend an vorherigen Absatz erweisen sich die Diskurse um veranderte resp. neue
Rollenbilder von Lehrenden als nicht neu. So treten sie in unterschiedlichen
Intensitatsgraden seit Beginn der 1960er Jahren stetig auf (vgl. u. a. JAHN ET AL. 2016,
S. 10; vgl. PATZOLD 1997; vgl. THISSEN 1999). In diesem Zuge treten unterschiedliche
Forschungsschwerpunkte  hervor.  Grundsétzlich  stitzt sich  eine  erste
Argumentationslinie darauf, dass strukturelle, kontextuelle sowie soziale Veranderungen
auf unterschiedliche Beweggriinde wie gesellschaftliche Reformen oder globalen Krisen
zurlickzufuhren seien, die wiederum stets neuartige, veranderte Anforderungen an
Lehrende resultieren (vgl. SLOANE 2009, S. 1ff.). Insbesondere der digitale Wandel wird
in dieser Materie als maRgebender Treiber formuliert (vgl. u. a. EBD.; vgl. EULER /
WILBERS 2020, S. 436). Hierauf basierend deuten Studien auf einen engen
Zusammenhang zwischen dem Einsatz digitaler Medien in Lehr- und Lernprozessen und
einem Paradigmenwechsel des Lehrens und Lernens hin, der wiederum als Begriindung
fur die Veranderung von Lehrerrollen herangezogen wird (vgl. MOSER 2011, S. 163;
vgl. THISSEN 1999, S. 3). Vor diesem Hintergrund lassen sich in der vorliegenden
Forschungslandschaft ~ Untersuchungen verorten, die sich federfuhrend auf
Veranderungen des Aufgaben- und Funktionsbereichs von Lehrenden beziehen. Andere
Forschungsprojekte verfolgen das Ziel, Verdnderungen des organisationalen Lehrens und
Lernens, der Mediendidaktik oder einer neuen Lehr- und Lernkultur resp. Arbeits- und
Organisationsentwicklung zu analysieren (vgl. u. a. MOSER 2011, S. 164ff.; vgl. REETZ
2002, S. 8).

In Anbetracht der vorliegenden Daten- und Befundlage kann daher geschlossen werden,
dass die obig skizzierte Thematik bisher aus einer Aullenperspektive des Individuums
erfolgt und, wenn Uberhaupt, rollentheoretische Anleihen implizit mitgefhrt werden
(vgl. JAHN ET AL. 2016, S. 10). Infolgedessen werden normativ gepragte Denkrichtungen

der Rollentheorie nahezu aulRer Acht gelassen (vgl. EBD., S. 6f.). Die Innenperspektive
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der lehrenden Subjekte bleibt daher ein anndhernd unerforschtes Konstrukt, obgleich
Befunde explizit auf ein reziprokes Verhaltnis zwischen digitalen Medien und der
subjektiven Wahrnehmung hindeuten (vgl. u. a. KNAuUS 2018, S. 5ff.).

GemaR dessen zeigt sich aber auch deutlich das gegenwaértige Forschungsdesiderat: Um
uberhaupt von dem Phanomen einer Rollenveranderung in Bezug zum obig adressierten
Bezugsrahmen sprechen zu konnen, bedarf es einer dezidierten Aufarbeitung der
Innensicht von Lehrenden. Préziser formuliert ist zundchst die Aufarbeitung resp.
Konturierung der Rollenwahrnehmung voraussetzend, die gegenwartig nahezu
unerforscht erscheint. Dies wiederum verlangt eine Analyse aus einer symbolisch-
interaktionistischen und strukturalistisch-normativen Sicht der Rollentheorie, um die
Introspektion der Lehrenden in diesem Kontext replizieren zu koénnen. Die Dyade
ebendieser beiden rollentheoretischer Denkstrange gestaltet sich in diesem Rahmen daher

als unabdingbar.

Demzufolge spezifiziert die vorliegende Arbeit den bisherigen Betrachtungsrahmen
insofern, dass die Forscherin den Versuch unternimmt, eine Bricke zwischen
soziologischen Theorien und péadagogisch-didaktischen Anwendungen im Kontext der
Digitalisierung zu schlagen. Ferner bettet sich das vorliegende Forschungsprojekt in
einem designbasierten Bezugsrahmen ein, sodass ein kooperatives Forschungs- und
Entwicklungsformat zugrunde liegt. Die Verortung in einem Design-Based Research —
Ansatz miindet u. a. in der Tatsache, dass dessen ,,Ausrichtung [...] in hohem MaRe mit
den Bedingungen eines sich schnell wandelnden Praxisfelds [korrespondiert]* (EULER /
WILBERS 2020, S. 436).

Resumierend spannt die vorliegende Forschungs- und Entwicklungsstudie ein tberaus
differenziertes Forschungsfeld auf, das fachlich einschlagige Grenzen und
unterschiedliche Disziplinen, ausgehend von unterschiedlichen theoretischen und
empirischen Zugéngen, verknupft. Nachstehend wird das Forschungsvorhaben durch die
Darlegung des Erkenntnisinteresses sowie der forschungsgeleiteten Zielsetzung

nuanciert.

1.2 Erkenntnisinteresse und forschungsgeleitete Zielsetzung der Arbeit

Die zugrunde liegende Studie ist im Kontext zweier Forschungsprogramme EDU-VET



und Euregio (Sprache verbindet)* verankert, dessen (Sub-)Ziele darin bestehen, digitale
Lehr-/ Lern — Begleitinstrumente zur Begleitung resp. Unterstltzung der Akteure im
berufshildenden Kontexten im Rahmen von hybriden Lehr- und Lernprozessen zu
implementieren. Somit basiert die Studie auf dem Leitgedanken, EULER folgend, wie eine
individuelle Forderung der Subjekte durch ebendiese Intervention im Praxisfeld erfolgen
kann (vgl. EULER 20144, S. 17). Aus diesem Grund wird ein kooperativer Designprozess
zwischen Akteuren der Praxis sowie einer wissenschaftlichen Begleitung adressiert, der
anlasslich aus der Intervention digitaler Lehr-/ Lern — Begleitinstrumente im
berufshildenden Kontext wéchst. Zunédchst wird ein wahrgenommenes Rollenbild, das
explizit auf den Rezeptionen der Zielgruppe der Lehrenden beruht, induziert, um
anschlieBend darauf basierend padagogisch-didaktische Gestaltungsempfehlungen als
Orientierungs- und Reflexionshilfe fir Lehrende im Rahmen von hybriden Lehr- und
Lernprozessen im Umgang mit digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten ableiten zu
konnen. Zudem fungieren ebendiese Empfehlungen im Sinne der individuellen Férderung
von Lehrenden dazu, dass dieser Zielgruppe die Mdglichkeit eréffnet wird, die eigene
Lehrerrolle zum einen wahrnehmen und zum anderen auch reflektieren zu kdnnen, das

m. E. wiederum unerlésslich fur eine adaquate Nutzung digitaler Instrumente erscheint.

Auf Grundlage der zuvor erlduterten Problemstellung forciert die vorliegende
Forschungsarbeit die Implikation eines wahrgenommenen Rollenbildes fir die
Zielgruppe der Lehrkrafte in berufsbildenden Kontexten, das sich durch die Einfuhrung
von digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten generieren lasst. Ebendieses
wahrgenommene Rollenbild wird auf Grundlage der untersuchten Rollenerwartungen
resp. -wahrnehmungen der Lehrenden induziert. Dartber hinaus liegt es im
Erkenntnisinteresse der Forscherin, eine didaktische Verankerung im Rahmen des
Dissertationsprojekts zu eruieren. Basierend auf dem zuvor erstellten Rollenbild, werden
padagogisch-didaktische  Gestaltungsempfehlungen resp. Reflexionsimpulse fir
ebendiese Zielgruppe abgeleitet, sodass der Umgang mit neuen E-Learning — Konzepten
in berufsbildenden Lehr- und Lernprozessen subjektorientiert geférdert werden kann.

Demnach besteht vornehmliches Ziel dieser Forschungs- und Entwicklungsarbeit in der
Konturierung der Rollenwahrnehmung der Lehrenden, die durch die Einflihrung von

digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten generiert werden kann, um letztlich ein

4 Im Folgenden wird aus Griinden einer einfacheren Lesbarkeit nur noch ,Euregio‘ verwendet.
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wahrgenommenes Rollenbild ebendieser Zielgruppe abbilden zu kénnen. Vor diesem
Hintergrund liegt der Forschungsgegenstand somit auf einer Differenzierung resp.
Konturierung des Konstruktes der (sozialen) Rollenwahrnehmung.

Konkretisierend soll mittels des forschungsbasierten Designprozesses ebendieses bisher
noch sehr luckenhaft erforschte Konstrukt vor dem Hintergrund der vorliegenden
Intervention vor allem aus soziologischer Sicht beleuchtet werden, um ebendieses
gegenwartig bestehende Forschungsdesiderat schliefen zu konnen, indem eine
einhergehende empirisch angelegte Studie das Phanomen wissenschaftlich fundiert
hinterfragt und dadurch gleichsam eine theoretische Verankerung liefern kann, die
letztlich  die  Grundlage  fir das  Ableiten padagogisch-didaktischer
Gestaltungsempfehlungen in dem Zusammenhang der vorliegenden Thematik, also der
Gestaltung resp. Entwicklung zur individuellen Forderungen und Begleitung von

Interventionen, darstellt.

Basierend auf dem obig aufgefiihrten Erkenntnisinteresse ergeben sich nun folgende
forschungsgeleitete  Fragestellungen, die zundchst als ein  substanzieller
Orientierungsrahmen der Arbeit fungieren. An dieser Stelle ist zu erwahnen, dass die
Forschungsfragen nicht isoliert voneinander betrachtet, sondern zusammenhéangend
erarbeitet werden. Mit Blick auf die wissenschaftstheoretische Verortung dieser
Forschungsarbeit (s. Kapitel 5) wird die Annahme getroffen, weiterreichende
Differenzierungen ebendieser Fragestellungen wéhrend des Forschungsprozesses
zuzulassen und ggf. zu justieren.® Konkretisierend werden nachstehende

Forschungsfragen mitgefuhrt:

1) Welches elementare subjektive Stimmungs- und Erfahrungsbild resp. welche
substanziellen subjektiven Erwartungshaltungen lassen sich bei Lehrenden vor dem
Hintergrund digitaler Transformationsprozesse im berufsbildenden Kontext im

Rahmen von hybriden Lehr- und Lernprozessen eruieren?

2) Welche externen resp. internen subjektiven Rollenerwartungen lassen sich fir
Lehrende mit Referenz zu digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten im
berufsbildenden Kontext im Rahmen von hybriden Lehr- und Lernprozessen

induzieren?

S Eine Justierung der forschungsgeleiteten Zielsetzungen erfolgt unter Kapitel 4.

6



3) Wie nehmen Lehrende ihre Rolle mit Referenz zu digitalen Lehr-/ Lern —
Begleitinstrumenten im berufshildenden Kontext im Rahmen von hybriden Lehr- und

Lernprozessen selbst wahr?

4) Welches ,wahrgenommene Rollenbild * lasst sich auf Basis der Rollenerwartung, -
wahrnehmung und -verénderung, das sich mit Referenz zu digitalen Lehr-/ Lern —
Begleitinstrumenten ergibt, bei Lehrenden im berufsbildenden Kontext im Rahmen von

hybriden Lehr- und Lernprozessen implizieren?

5) Welche padagogisch-didaktischen Gestaltungsempfehlungen lassen sich auf Basis
des generierten wahrgenommenen Rollenbildes vor dem Hintergrund der Referenz von
digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten fir Lehrende des berufsbildenden
Kontextes im Rahmen von hybriden Lehr- und Lernprozessen aussprechen?

Zusammenfassend sollen die Ergebnisse dieses Dissertationsprojektes dazu dienen, den
(Rezeptions-)Horizont der Rollenerwartung und -wahrnehmung, die sich bei der
Einflhrung resp. mit Referenz zu digitalen Transformationsprozessen an Berufsschulen,
insbesondere fur Lehrkrafte, ergeben, auszuleuchten und gleichzeitig das
wahrgenommene Rollenbild vor dem Hintergrund des angefuhrten Rahmenthemas zu
scharfen. Die daraus implizierten padagogisch-didaktischen Gestaltungsempfehlungen
konnen ein solides Fundament fir Lehrende des berufsbildenden Sektors darstellen, um
Lernende mittels digitaler Begleitinstrumente gezielt zu fordern, aber auch zu fordern und
um ein grundlegendes Orientierungsgerust hinsichtlich der Reflexion der eigenen Rolle
als Lehrperson zu erhalten, sodass die Konzeption von hybriden Lehr- und Lerneinheiten
zwar mitschwingt, jedoch nicht vorrangiges Ziel ebendieser Studie ist. Die gewonnenen
Gestaltungsempfehlungen koénnen dabei ebenso interventionsgreifend auf andere
Kontexte modifizierend transferiert werden. Gleichsam intendiert die vorliegende Arbeit
auf eine Sensibilisierung der Komplexitdt sowie Aktualitat der zugrunde liegenden
Thematik und verweist ebenfalls darauf hin, dass die Ergebnisse eine tiefgrindige
Grundlage fur Reflexions- und Verstehensprozesse aller interessierten Beteiligten des
Bildungs- und Forschungskontextes bieten.

Konkludierend steht der Forschungsgegenstand der (sozialen) Rollenwahrnehmung im
Vordergrund und steht gegenlber dem zu adressierten wahrgenommenen Rollenbild
sowie der padagogisch-didaktischen Gestaltungsempfehlungen in einem reziproken

Verhaltnis.



Zusammenfassend sei an dieser Stelle jedoch nicht zuletzt auf die Differenzierung der
Erkenntniszielsetzung der Studie eingegangen. Anhand der obig explizierten
Forschungsfragen wird impliziert mitgefuhrt, dass sich das Erkenntnisziel der
vorliegenden Studie durchaus anhand von drei Bestandteilen konturieren lasst. Ersterer
fokussiert zunéchst eine Prazisierung der Problemstellung sowie Legitimation der
zugrunde liegenden Studie.® Der zweite Bereich des Erkenntnisinteresses intendiert auf
die Bestandsaufnahme und Problemdefinition. Mit anderen Worten: Hier liegt der Fokus
auf der Erhebung eines Stimmungs- und Erfahrungsbildes sowie der Prézisierung von
Erwartungshaltungen  von  Lehrenden vor dem  Hintergrund  digitaler
Transformationsprozesse im berufsbildenden Kontext, sodass diese Phase vornehmlich
durch deskriptive Bereiche gekennzeichnet ist (Forschungsfragen 1 und 2)’. Der dritte
Bestandteil des Erkenntnisziels widmet sich der Differenzierung resp. (Weiter-)
Entwicklungen sowie der Rekonstruktion der eruierten Erkenntnisse der ersten Phase.
Explizit wird neben der Konturierung des Konstruktes der Rollenwahrnehmung, ebenso
ein wahrgenommenes Rollenbild und padagogisch-didaktische
Gestaltungsempfehlungen resp. Reflexionsimpulse induziert (Forschungsfragen 3 bis 5).

An dieser Stelle dominiert dann letztlich ein eindeutig normativer Hintergrund.

® Dieser erste Bestandteil der Erkenntniszielsetzung liefert einen primaren Einblick in den Forschungs- und
Anwendungskontext der Studie, indem u. a. ein Literatur-Review zum gegenwartigen Forschungsstand
eruiert wird. Beifolgend wird neben einer ersten Préazisierung des eigenen Verstdndnisses des
soziologischen Rollenbegriffs, ebenso die Vorstellung der beiden Forschungsrahmenprojekte EDU-VET
und Euregio intendiert (s. Kapitel 2 bis 4).

7 Gleichsam beziehen sich diese Forschungsfragen 1 und 2 auf die Phase 1 ,Bestandaufnahme und
Problemdefinition® im Rahmen des Forschungs- und Designprozesses (s. Tabelle 7).

8 Die Forschungsfragen 3, 4 und 5 rekurrieren auf die Phase 2 ,Differenzierungen und (Weiter-)
Entwicklungen und Phase 3 ,Rekonstruktion‘ des Forschungs- und Designprozesses (s. Tabelle 7).
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/ Forschungs- und Entwicklungsziel: \
» Individuelle Forderung der Lehrenden durch Intervention im Praxisfeld
» Schirfung des Konstruktes der (sozialen) Rollenwahrnehmung aus Perspektive der Forscherin

» Generierung eines wahrgenommenen Rollenbildes zur Implikation pddagogisch-didaktischer
Gestaltungsempfehlungen im didaktischen Anwendungskontext als Orientierungs- und Reflexionshilfe

K im Umgang mit digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten auf Ebene des Subjekts j
Forschungsprozess Entwicklungsprozess
(Perspektive der Forscherin) ‘ (Perspektive des lehrenden Subjekts)
[ Erfahrungs- und Stimmungsbild } Basis
Erste % gen und d =
Deskriptive
Ebene
Wahrgenommene
Rollenbeschreibungen
Normativ-
reflexive Ebene
Anleihen) v
Wahrgenommenes Rollenbild Differenzierung
Das Konstrukt der (sozialen) Rollenwahrnehmung
Konturierung zur theoretischen Verankerung im padagogisch-
didaktischen Anwendungskontext ~

Padagogisch-didaktische Gestaltungsprinzipien

im Sinne von didaktischen Hilfestellungen im Umgang mit
digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten
.

( R

Reflexionsimpulse

Reflexion der eigenen Rollenwahrnehmung vor dem Hintergrand
des wahrgenommenen Rollenbildes

\ J/

Abb. 1: Forschungs- und Entwicklungsziel sowie Erkenntnisinteresse der Dissertation
Quelle: Eigene Darstellung.

1.3 Aufbau der Arbeit

Insgesamt gliedert sich die vorliegende Niederschrift in sieben Teile, die durch weitere

(Sub-)Kapitel aufgefachert werden.

Teil | adressiert die thematische Einfihrung und fuhrt zum akzentuierten Problemraum
hin (s. Kapitel 1.1). Darauffolgend werden vor diesem Hintergrund das
Erkenntnisinteresse als auch die forschungsgeleiteten Zielsetzung konturiert (s. Kapitel
1.2). Kapitel 1.3 schlie3t diesen ersten Teil mit der Erlauterung des Aufbaus dieser Arbeit
ab.

Teil 1l widmet sich gesamtheitlich dem Forschungs- und Anwendungskontext der Studie.
Zuné&chst wird in Kapitel 2 das Rahmenthema wissenschaftlich fundiert und in Anbetracht
theoretischer Anleihen aufgearbeitet. Konkret wird zuerst eine begriffliche Abgrenzung
des Digitalisierungsdiskures vorgenommen (s. Kapitel 2.1), die sodann durch die
Betrachtung der Digitalisierung im berufsbildenden Kontext flankiert wird (s. Kapitel

2.2). Hierauf basierend wird in einem weiteren Schritt der Fokus auf padagogisch-
9



didaktische Ansatze hybrider Lehr- und Lernumgebungen gerichtet, der erste
Uberlegungen zur Rolle der Lehrenden in hybriden Lehr- und Lernsettings einflieRen
lasst (s. Kapitel 2.3). Vertieft werden ebendiese Uberlegungen dann in Kapitel 2.4, das
explizit den Referenzpunkt digitaler Lehr-/ Lern — Begleitinstrumente aufnimmt und
somit eine erste Anndherung zur Rollenwahrnehmung der Lehrenden unter
rollentheoretischen Bezugspunkten intendiert. Eine reflexive Zusammenfiihrung zum
Verstandnis des soziologischen Rollenbegriffs sowie weitere Implikationen zur
adressierten Studie runden dieses zweite Kapitel ab (s. Kapitel 2.5). Angereichert wird
der theoretische Korpus dieser Studie mit der VVorstellung der Forschungsrahmenprojekte
(s. Kapitel 3), sodass auf dieser Grundlage weitere Prézisierungen des
Erkenntnisinteresses sowie der zu Beginn formulierten Forschungsfragen mdglich sind
(s. Kapitel 4).

Teil 111 scharft die wissenschaftstheoretische und methodologische Konturierung des
Forschungsansatzes. Dies erfolgt  sukzessive. Als Fundament  der
wissenschaftstheoretischen Vergewisserung kristallisiert sich eine epistemologisch-
empirischen Positionierung heraus (s. Kapitel 5.1), das sich durch rekonstruktive resp.
phanomenologisch-hermeneutische Anleihen konturieren lasst (s. Kapitel 5.2). Weiterhin
gescharft wird ebendiese Verortung der Forscherin mittels der Einbettung in die
Modellversuchsforschung, unter Rekurs zum Design-Based Research-Ansatz und dem
Forschen in einer Innovationsarena, als forschungsmethodologischer Ausgangspunkt
(s. Kapitel 5.2.2), sodass vor diesem Hintergrund die Skizzierung eines eigenen
Gutemalisystems erfolgt (s. Kapitel 5.2.3). In diesem Zuge wird die Rolle der Forscherin
stets reflektiert.

Teil IV beinhaltet den theoretischen Bezugsranmen der theoretischen Exploration und
fUhrt nebst einer pragnanten Einfuhrung in die Soziologie (s. Kapitel 6), ebenso dezidiert
in den soziologischen Rollenbegriff ein (s. Kapitel 7). Letzteres legt somit das
substanzielle Theoriegerist zur Rollenwahrnehmung aus einer symbolisch-
interaktionistischen und strukturalistisch-normativen Perspektive der Rollentheorie
(s. Kapitel 7.1 und 7.2). Anschlielend erfolgen Vertiefungen zum soziologischen
Rollenbegriff (s. Kapitel 7.3), sodass in Kapitel 7.4 nicht zuletzt die theoriebasierte
Konturierung des Konstruktes der (sozialen) Rollenwahrnehmung in Bezug zur

Forschungs- und Entwicklungsarbeit expliziert wird.

10



Teil V reichert die zuvor generierte Theoriegewinnung durch Anleihen der
forschungsmethodischen Herangehensweise der empirischen Exploration an. Zunéchst
fokussiert das Kapitel 8 die forschungsmethodische Verortung der empirischen
Exploration, indem die Subkapitel einerseits auf Grundlegungen zur empirisch-
qualitativen resp. theoriebasierten Exploration als Zugang der Studie (s. Kapitel 8.1),
andererseits auf Grundzugen zur Triangulation und Methodenverschrankung als Zugang
zur Erkenntnisgenerierung (s. Kapitel 8.2) rekurrieren. In einem weiteren Schritt werden
der Datengenerierung und Datenbasis eine besondere Betrachtung eingeraumt
(s. Kapitel 9). In diesem Zuge wird das Augenmerk vor allem auf die Textprodukte im
Forschungs- und Entwicklungsprozess gelegt (s. Kapitel 9.1). Ferner werden
Erlauterungen zu qualitativen Interviewstudien (s. Kapitel 9.3), aber auch zum bzw. zur
verwendeten Forschungsmethodik und -design prasent (s. Kapitel 9.4). Abgeschlossen

wird dieser Teil durch Ausfiihrungen zum Datenauswertungsverfahren (s. Kapitel 10).

In Teil VI erfolgt angesichts der vorherigen Ausarbeitungen die empirische resp.
theoretische Analyse und Erkenntnisgewinnung. Dabei differenziert sich die
Ergebnisdarstellung anhand drei Datenerhebungsphasen. In Kapitel 11 ist die
Datenauswertung der Basisstudie zentral, aus jener die Entwicklung des Erfahrungs- und
Stimmungsbildes resultiert. Fortwahrend werden Vertiefungen der subjektiven
Erwartungen zur Differenzierung der Rollenwahrnehmung der Lehrenden sowie die
Verengung von wahrgenommenen Rollenbeschreibungen im Zuge der zweiten
Datenerhebungsphase dominant (s. Kapitel 12). Die dritte Datenerhebungsphase
kennzeichnet sich vor allem durch die Ergebnisdarstellung der Differenzierungsstudie
(s. Kapitel 13) und bildet somit den Dreh- und Angelpunkt des im darauffolgenden
Kapitel explizierten wahrgenommenen Rollenbilds, das sich wiederum durch
wahrgenommene Rollenprofile auffachern l&sst (s. Kapitel 14.1). Unter Kapitel 14.2
werden sodann  padagogisch-didaktische  Gestaltungsempfehlungen abgeleitet.
Restimierend fuhrt die reflexive Genese die Ergebnisse, genaugenommen das Konstrukt
der (sozialen) Rollenwahrnehmung und das wahrgenommene Rollenbild von Lehrenden,
zusammen (s. Kapitel 15). In diesem Rahmen liegt der Bedeutungsakzent vor allem auf
dem Wahrnehmungs-Erwartungszyklus und der wahrgenommenen Rollenprofile
(s. Kapitel 15.1) als auch der manifestierten Wahrnehmungsfelder der sozialen

Wahrnehmung und der wahrgenommenen Rollenbeschreibungen (s. Kapitel 15.2).

Teil VII bildet den Abschluss der Untersuchung, indem insbesondere die Reflexion der
11



Forschungs- und Entwicklungsarbeit ins Zentrum der Betrachtung ruckt. Neben einer
kritisch-reflexiven Wirdigung der forschungsgeleiteten Zielsetzungen (s. Kapitel 16.1)
resp. der methodologischen und methodischen Forschungsanlage (s. Kapitel 16.2), endet
die Niederschrift konkludierend mit einer pragnanten Zusammenfiihrung der Forschungs-
und Entwicklungsdesiderata sowie einem Ausblick auf prospektive Forschungen
(s. Kapitel 17).

Die nachstehende Abbildung illustriert die Struktur der Arbeit noch einmal grafisch:

Teil I: Einleitung und Hinfiihrung

»  Problemstellung, Zielsetzung und Erkenntnisinteresse

Teil IT: Forschungs- und Anwendungskontext

»  Theoretischer Bezugsrahmen:
. Digitales Lehr- / Lern — Begleitinstrument
. Soziale Erwartung / Soziale Wahrnehmung / Soziale Rolle
»  Skizzierung der Forschungsrahmenprojekte
»  Prizisierung des Erkenntnisinteresses
JL
/ Teil ITI: Wissenschaftstheoretische und methodologische Konturierung \

des Forschungsansatzes

»  Wissenschaftstheoretische und forschungsmethodologische Positionierung

»  Rolle der Forscherin

K »  GiitemaBsystem /'
|1 |1

= 4 N

Teil V: Forschungsmethodische
Herangehensweise der empirischen

20
g Exploration
g NN .
§ Teil IV: Theoretischer |\ ~ 50rscmh1mgsmeﬂ10dlsche o
v 4 —
0 Bezugsrahmen der RS Derto me o e =
B= . . - atengenerierung/ -auswertun I
E theoretischen Exploration K g ” g g
o und Erkenntnisgewinnung = &
o5 . . . el
> M & Sozwlogmc.her Teil VI: Empirische resp. o+
5 . Rollenbgf(llff ial theoretische Analyse und 5
2 . 5
S > Konsin er (sozialen) Erkenntnisgewinnung Z
= Rollenwahrnehmung o
é Ergebnisse der Datenerhebungen: §
) Erfahrungs- und Stimmungsbild E
[ W = ‘Wahrgenommene Rollenbeschreibungen LSl
. Wahrgenommenes Rollenbild
. Gestaltungsprinzipien /
k / Reflexionsimpulse
[ — ~__  /

»  Genese der Ergebnisse / Prazisierung der Erkenntnisgewinnung

Teil VII: Reflexion der Forschungs- und Entwicklungsarbeit

»  Reflexion / Kritische Wiirdigung
»  Forschungs- und Entwicklungsdesiderata / Ausblick

Abb. 2: Aufbau der Dissertationsstudie
Quelle: Eigene Darstellung.
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TEIL I1: FORSCHUNGS- UND ANWENDUNGSKONTEXT DER STUDIE

Teil Il greift den Forschungs- und Anwendungskontext der Studie auf. Wie einfiihrend
bereits angedeutet, bezieht sich dieser vornehmlich auf den ersten Bestandteil der
vorliegenden Erkenntniszielsetzung (s. Kapitel 2 bis 4). Zunédchst adressiert Kapitel 2
einen theoretischen Bezugsrahmen zum Thema ,Lehren im berufsbildenden Kontext vor
dem Hintergrund digitaler Transformationsprozesse‘, indem das onlinebasierte Lehren
mit Referenz zum Rollenverstandnis der Lehrenden aufgearbeitet wird. Letztgenanntes
liefert obendrein eine erste definitorische Anndherung an das Konstrukt der sozialen
Rolle, auf Basis dessen die Forscherin einen anfanglich Versuch unternimmt, das eigene
Verstandnis des soziologischen Rollenbegriffs zu schéarfen. Gefolgt wird dies mit einem
Literatur-Review, der den gegenwartigen Forschungsstand zur zugrunde liegenden
Thematik préasentiert. Kapitel 3 fokussiert die beiden Forschungsrahmenprojekte EDU-
VET sowie Ler(n)ende Euregio (Sprache verbindet). Abgerundet wird dieser Teil 11 mit
einer zusammenfuhrenden Implikation und Reflexion fir die Studie resp. einer weiteren

Prézisierung des Erkenntnisinteresses (s. Kapitel 4).

2 Zum Rahmenthema: Lehren im berufsbildenden Kontext vor dem
Hintergrund digitaler Transformationsprozesse mit Bezug zur

Wahrnehmung der Lehrendenrolle

Zunachst zielt das folgende Kapitel auf das Rahmenthema der vorliegenden Studie.
Explizit sei hier der Fokus auf definitorische Auseinandersetzungen der Begrifflichkeiten
Digitalisierung und digitale Transformation sowie digitale Medien gelegt (s. Kapitel 2.1),
bevor an spéterer Stelle das Augenmerk auf onlinebasierten Lehr- und Lernsettings im
schulischen Kontext gerichtet wird (s. Kapitel 2.2). Ergénzt wird diese Thematik durch
die wissenschaftlich-theoretische Aufarbeitung padagogisch-didaktischer Kernmerkmale
onlinebasierter Unterrichtsformate (s. Kapitel 2.3). In diesem Zusammenhang stehend
schaut sich das Subkapitel 2.2 den Einsatz von digitalen Lehr-/ Lern -
Begleitinstrumenten genauer an und verfasst letztlich eine Arbeitsdefinition eines
digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumentes. Zudem werden die Auswirkungen der
COVID19-Pandemie auf Digitalisierungsprozesse im schulischen Kontext ebenso

berucksichtigt.
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2.1 Zu begrifflichen Abgrenzungen des Digitalisierungsdiskurses

Die Forschungs- und Entwicklungsarbeit setzt an m. E. hdchst relevanten und
zeitgemalien bildungspolitischen Fragestellungen an, sodass zunéchst eine definitorische
Abgrenzung der Begrifflichkeit Digitalisierung zur thematischen Einordnung als
unabdingbar erscheint. In diesem Zusammenhang zeigen literarische Befunde, dass in
diesem Sinne durchaus die Begriffe digitale Transformation(sprozesse), Digitalitat oder
auch Mediatisierung nahezu synonym verwendet werden und Begrifflichkeiten wie u. a.
digitale Medien im Zuge dessen als ebenso relevant erscheinen (vgl. u. a. BENDEL 2019,
S. 62f.; vgl. KMK 2021, S. 3ff,; vgl. KroTz 2008, S. 43ff.). Auf die begrifflichen

Unterschiede wird folglich ebenso eingegangen.

Bezogen auf die Digitalisierung lasst sich der Begriffsursprung im technischen Umfeld
verankern (vgl. GLOERFELD 2020, S. 15). Im weitgefassten Sinne wird unter
Digitalisierung die Umwandlung analoger Informationen in digitale Daten verstanden
(vgl. SCHRODER 2006, S. 95). Die Anféange lassen sich in den frihen 1980er Jahre im
Bereich der elektronischen Datenverarbeitung ausmachen, im Zuge dessen analoge,
diskrete Erscheinungsformen als binare Zahlenwerte umgeformt worden sind (vgl. EBD.).
Heutzutage kann jegliches analoges Datenmaterial wie Bilder, TOne oder Texte in digitale
Informationen  umgewandelt  werden, sodass die Digitalisierung  eine

Datenvereinheitlichung hervorruft (vgl. EBD.).

Seit Beginn der Entwicklung eines digitalisierten Telefonnetztes in den 1980er Jahren
sind vor allem in der Gesellschaft und ihren damit verbundenen sozialen Prozessen
enorme Verénderungen durch den Megatrend spurbar (vgl. GLOERFELD 2020, S. 15).
Aufgrund des zeit- und ortsunabhéngigen Zugriff malRgeblicher Datenmengen flihrt die
Digitalisierung ,,zu radikalen gesamtgesellschaftlichen Veradnderungsprozessen (EBD.,
S. 16). In diesem Zusammenhang stehend flihren Erweiterungen der Kommunikations-
und Interaktionsmdoglichkeiten wie ,,synchron oder asynchron, one-to-one, one-to-many
oder many-to-many Uber Text, (Bewegt-)Bild oder Audio* zu fundamentalen
Veranderungen (EBD.). Ferner werden durch die Digitalisierung nicht nur
Automatisierungen in jeglichen Kontexten, vielmehr innovative LOsungen sowie
Modernisierungen von Arbeitsabldufen intendiert (vgl. BENDEL 2019, S. 62f.).
Infolgedessen stehen Flexibilisierungen und Individualisierung von Arbeits- und
Lebenswelten im Fokus der Betrachtung (EBD., S. 63). Als ein Beispiel sei an dieser Stelle
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die Einfiihrung des Internets zu nennen, dass nicht nur eine enorme Wissensbasis
bereitstellt, sondern ebenso die Mdglichkeit bietet, ebendieses Wissen nahezu ohne
Zugriffsbeschrankungen aufrufen zu kénnen (vgl. GLOERFELD 2020, S. 16). Hiermit eng
verwoben lasst sich eine weitere Facette der Digitalisierung, die der digitalen
Transformation®, ausmachen (vgl. ZUHLKE-ROBINET / BACH 2020, S. 19). ZUHLKE-

ROBINET und BACH spezifizieren,

»[...] dass mit den jetzt vorhandenen technologisch-digitalen Potenzialen die
Spharen Gesellschaft, Wirtschaft und Arbeitswelt unaufléslich so miteinander
verwoben werden, dass gewohnte Grenzziehungen wie zwischen Arbeits-, Konsum
und Lebenswelt kaum noch existieren. [...]. Auch wenn vielfach mit dem Begriff
der digitalen Transformation auf rasant wirkende Entwicklungen abgehoben wird,
so verweist er dem Wortsinne nach auf einen schon langandauernden Wandel

gesellschaftlicher [...] Verhiltnisse* (EBD.).

Summierend kann demzufolge als Zwischenfazit festgehalten werden, dass die
Digitalisierung ,,[...] die Ausfiihrung von Arbeitsprozessen mit Hilfe von daten- resp.
mediengestiitzten Instrumenten [meint]“, wohingegen sich die digitale Transformation
auf ,,Verdnderungen der betrieblichen Kernprozesse® bezieht (SLOANE / EMMLER /

GOSSLING / HAGEMEIER / HEGEMANN / JANSSEN 2018, S. 11).

In diesem Zusammenhang lasst sich ebenso der Begriff der Digitalitat ausfindig machen
(vgl. KMK 2021, S. 3). Die KMK versteht unter diesem Phanomen konkret ,,eine[...] sich
stetig verandernden digitale[...] Realitét, die als Kultur der Digitalitat, insbesondere in
kulturellen, sozialen und beruflichen Handlungsweisen deutlich wird und wiederum
Digitalisierungsprozesse auslost (EBD.). Demzufolge wird die Digitalitat als eine Art
Zustand in Folge der digitalen Transformation, die als zeitlicher Wandel rezipiert wird,
der wiederum durch den Megatrend der Digitalisierung ausgeldst worden ist, gesehen?®

(vgl. EBD.; vgl. HONEGGER 2020, 0. S.).

Angesichts dessen wird deutlich, dass sich die obig genannten Veranderungen
vornehmlich aus technischer und weniger aus sozialer Perspektive begriinden lassen

(vgl. EBD.). Aus diesem Grund beschéftigt sich u. a. KNAuUs mit der Fragestellung, ob der

% In der vorliegenden Arbeit werden die Begriffe der Digitalisierung und der digitalen Transformation an
einigen Stellen synonym verwendet, wohlwissend, dass in der Literatur definitorische Abgrenzungen
vorzufinden sind.

10 Als weiterfithrende Literatur zur ,Kultur der Digitalitiit kann Folgende empfohlen werden:

STALDER, F. (2016): Kultur der Digitalitat. Berlin: Suhrkamp Verlag.
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Begriff der Digitalisierung in anderen Bereichen wie Kultur, Politik, Bildung oder dem

menschlichen Lernen tberhaupt zutreffend verwendet wird (KNAUs 2018, S. 3).

In diesem Zusammenhang stehend pladiert KroTz fur eine inhaltliche Differenzierung
ebendieses Megatrends auf unterschiedlichen Ebenen und spricht in diesem Sinne von
der sogenannten Mediatisierung als einen ,,gesellschaftlichen Metaprozess* (KroTz

2008, S. 53). Mit Rekurs zu KroTz sei an dieser Stelle wortlich genommen:

,,Unter dem Prozesskonstrukt Mediatisierung verstehe ich genauer den Prozess
sozialen und kulturellen Wandels, der dadurch zustande kommt, dass immer mehr
Menschen immer h&ufiger und differenzierter ihr soziales und kommunikatives

Handeln auf immer mehr ausdifferenzierte Medien beziehen* (EBD.;

Hervorhebung im Original).

Demzufolge wird die Digitalisierung resp. die Mediatisierung als soziales Konstrukt
gefasst, sofern sich die sozialen, gesellschaftlichen sowie kulturellen Verdnderungen aus
dem menschlichen Handeln und eben nicht aus der Technik schlieen lassen (vgl. EBD.).
Dies begriindet dann letztlich auch Verdnderungen der ,,gesellschaftliche[n]
Kommunikation und deshalb auch [Verdnderungen der] [...] kommunikativ konstruierten
Wirklichkeiten, also Kultur und Gesellschaft, Identitit und Alltag der Menschen* (EBD.;
Hervorhebung im Original). Konkludierend weist dieser Zugang tiefgreifende
Implikationen auf Sozialisationsprozesse auf, die sich ebenso auf die individuelle
Wahrnehmung auswirken (vgl. KNAuUs 2018, S. 5f.). KNAUS untermauert dies, indem er
postuliert, dass Digitalisierung ,,[...] In hohem Ma[lf]e unsere Wahrnehmung und
entsprechend die produktive Verarbeitung von Wirklichkeit [beeinflusst]* (EBD., S. 6).

Wie das voranstehenden Zitat nach KrRoTz bereits implizit mitfthrt, lassen sich als ein
weiteres Spezifika des Digitalen die digitalen Medien! ausmachen (vgl. EBD., S. 1). Aus

soziologischer Perspektive wird dann von digitalen Medien gesprochen,

»wenn es sich um menschlich hergestellte technische, zugleich aber auch um sozial
institutionalisierte Einrichtungen handelt, die die Komplexitdt menschlicher
Kommunikation zum Ausdruck bringen kénnen, die Kommunikate von Menschen

und von Institutionen der Interpretation anderer Menschen zugénglich machen und

L In der Literatur ist in diesem Kontext ebenso die Rede von neuen Medien (vgl. u. a. MURBMANN/ HARDWIG
/ RIETHMULLER / KLOTZER 2021). Von weiteren Differenzierungen wird an dieser Stelle bewusst
abgesehen. Die vorliegende Studie verwendet federfiihrend den Begriff der digitalen Medien und sieht diese
beiden Begrifflichkeiten als nahezu synonym an.
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die Teil des etablierten gesellschaftlichen Kommunikationssystems sind“ (KROTZ
2008, S. 48).

Konkludierend spielen digitale Medien also aus sozialisationstheoretischer Sicht insofern
eine mallgebliche Rolle, da sie als ,,Orte der Sozialisation* gesehen werden und bieten
insbesondere mit Blick auf individuelle Entwicklungs- und Interaktionsprozesse
bedeutsame Gestaltungs- bzw. Reflexionsspielrdume (KNaus 2018, S. 9). Mittels
digitaler Medien wird der Versuch unternommen, Realit4t zu erzeugen (vgl. EBD.). Dies

wird durch die Erklarungen von KroTz folgendermafen untermauert:

»Medien  werden dementsprechend hier verstanden als  einerseits
Inszenierungsmaschinen, uber die sich ein Kommunikator ausdriickt, andererseits
als Erlebnisrdume, in denen die Rezipienten das szenisch erlebte Geschehen in die
von ihnen definierten Kontexte einordnen, um es zu verstehen, und schlielilich als
gesellschaftliche Institutionen, die Inszenierung und Erleben organisieren und seiner

Art nach zu garantieren versuchen (KrRoTz 2008, S. 48; Hervorhebung im

Original).

Zusammenfihrend sei zu pointieren, dass fiir den Begriff der Digitalisierung keine
abschlieBende Definition vorliegt, jedoch, je nach Argumentationsperspektive, die
jeweiligen Facetten unterschiedlich stark ausgepréagt greifen (vgl. ZUHLKE-ROBINET /
BAcH 2020, S. 18). Mit Transfer zur vorliegenden Studie machen den begrifflichen
Ausgangspunkt vor allem soziologische Anleihen aus. Praziser formuliert besteht die
Grundannahme, dass die Digitalisierung als soziales Konstrukt und die Mediatisierung
als seine Auspragung als sozialer, gesellschaftlicher Wandel verstanden wird. Im
weiteren Verlauf der Forschungs- und Entwicklungsarbeit wird Digitalisierung als
Ph&dnomen medialer Entwicklungsprozesse in der schulischen Berufsbildung prazisiert
und legt den Fokus an dieser Stelle explizit auf die rollenbezogenen Verénderungen von
Wahrnehmungsprozessen bei Lehrenden, bedingt durch die Einflihrung digitaler Medien.
Damit wird die Digitalisierung im weitgefassten Sinn als Ausloser fir die Verarbeitung
und Konstruktion der sozialen Wirklichkeit gesehen (vgl. KNAus 2018, S. 1).

2.2 Digitalisierung im berufsbildenden Kontext

Die einflhrende begriffliche Abgrenzung der Digitalisierung repliziert insbesondere die
gesellschaftlichen und sozialen Veranderungen in Folge des medialen Wandels. Doch wie

beeinflusst die Digitalisierung schulische Lehr- und Lernprozesse? Schlagworte wie
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,Digitale Bildung‘ oder ,Bildung 4.0° dominieren in diesem Zusammenhang die
einschlagige Forschungslandschaft, wenngleich ebendiese Begriffe zwar stetig diskutiert,
aber bisher selten sowie unscharf in Bezug auf Lernen und Lehren dezidiert hinterfragt
worden ist (vgl. u. a. KNAUS 2018, S. 3; vgl. VOLLMER / KARGES / RICHTER / SCHLOMER
/ SCHUTT-SAYED 2020, S. 9). Aufgrund dessen sei als weitere inhaltliche Verengung der
Blick folglich auf die Digitalisierung im schulischen resp. berufsbildenden Kontext
gelegt, um die thematische Einbettung der zugrunde liegenden Studie weiterfuhrend zu

konturieren.

Der Blick in die Literatur verrat, dass digitale Transformationsprozesse auch den
Bildungssektor enorm durchdringen und sich vor allem im berufsbildenden Kontext mit
einer stetigen Dynamik entfaltet, sodass schulische Akteure téglich mit neuen
Veranderungen konfrontiert werden (vgl. VOLLMER ET AL. 2020, S. 9f.). Zweifelsohne
gilt die Digitalisierung auch im Bildungsbereich als gegenwértiger Megatrend
(vgl. EULER/WILBERS 2018, S. 2). Einerseits birgt diese Beeinflussung ein mannigfaches
Potential bei der Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen, andererseits aber auch
Herausforderungen (vgl. VOLLMER ET AL. 2020, S. 9). Konkret eroffnet die
Digitalisierung auf der einen Seite neue Zugange zu innovativen Bildungslandschaften
und liefert somit Mdoglichkeiten, die Entwicklung von modifizierten curricularen,
didaktischen und methodischen Bildungsansatze nachhaltig zu begriinden und
umzusetzen (vgl. LADEL / KNOPF / WEINBERGER 2018, S. VIIf.). HEUSINGER betont an
dieser Stelle das groRe Potential digitaler Medien, da diese einen aktiven Beitrag zur
Mitgestaltung innovativer Lehr- und Lernwege sowie neuer Erfahrungen fuhren
(vgl. HEUSINGER 2022, S. 11). Andererseits ruft die digitale Bildungsrevolution
Anforderungen auf institutioneller, organisatorischer und individueller Ebene hervor
(vgl. LADEL ET AL. 2018, S. VIIf.). Diese drei Dimensionen werden in Anlehnung an den
zuvor adressierten Bezugsrahmen sukzessive beleuchtet, um die enge Verkniipfung von

Digitalisierung und Bildung hervorzuheben:
1) Individuelle Ebene

Die Auswirkungen der Digitalisierung, insbesondere die Implementation digitaler
Medien, beeinflusst das Individuum (vgl. KRoTz 2008, S. 44ff.). Dabei werden vor allem
in  Kommunikations- und Handlungsprozesse, Wahrnehmungszyklen sowie die

personliche Entwicklung beruhrt (vgl. KNAuUs 2018, S. 5f.). Aber auch bisher bestehende
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Arbeitsablaufe und die damit einhergehenden Anforderungen und Aufgabenkataloge
veréndern sich, sodass sich im schulischen Kontext Lehrende und Lernende anpassen
mussen, um stets handlungsfahig zu bleiben (vgl. LADEL ET AL. 2018, S. VII). Aus diesem
Grund zeigt sich die Weiterentwicklung sowohl von (neuen) Féahigkeiten als auch eine
intensive Auseinandersetzung mit der inhaltlichen und methodischen Gestaltung von

digitalen Lehr- und Lernprozessen/ -einheiten als maRgeblich (vgl. EBD.).
2) Organisatorische Ebene

Gleichmalen wird die Reziprozitat von Digitalisierung und Bildung auf organisatorischer
Ebene deutlich. Eine zeit- und ortsunabhangige Kommunikation zwischen schulischen
Akteuren fordert nicht nur ein flexibles Lehren und Lernen, sondern unterstutzt dabei,
individuelle und auch kollaborative Bildungsprozesse zu gestalten und zu strukturieren
(vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 13). Zudem beglnstigt eine standige Vernetzung durch
digitale Medien Interaktionsprozesse untereinander (vgl. LADEL ET AL. 2018, S. VIIf.).
Infolgedessen werden Handlungsabldufe an den Schulen ausgebaut und bestehende
Wissens- und Erfahrungsbestande der Institutionen bzw. beteiligten Personen riicken in

den Fokus (vgl. EBD.).
3) Gesellschaftliche Ebene

Digitale Transformationsprozesse pragen die Gesellschaft und implizieren das soziale
Miteinander (vgl. KNAus 2018, S. 6). Dadurch wird das soziale Miteinander, die
Strukturen sowie Kultur an den Schulen ebenso stark beeinflusst (vgl. LADEL ET AL. 2018,
S. VIII). Praziser formuliert ero6ffnet die Digitalisierung neue Chancen, um die Qualitat
der Aus- und Weiterbildung zu verbessern und dadurch modifizierte padagogisch-
didaktische Ansétze zu konzipieren (vgl. EBD.).

Die KMK fihrt die Bedeutung der Digitalisierung fiir den Bildungssektor und dessen

Chancen und Herausforderungen folgendermalien pragnant zusammen:

,Die Digitalisierung unserer Welt wird hier im weiteren Sinne verstanden als
Prozess, in dem digitale Medien und digitale Werkzeuge zunehmend an die Stelle
analoger Verfahren treten und diese nicht nur abldsen, sondern neue Perspektiven in
allen gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und wissenschaftlichen Bereichen
erschlieBen, aber auch neue Fragestellungen z. B. zum Schutz der Privatsphére mit
sich bringen. Sie ist fir den gesamten Bildungsbereich Chance und Herausforderung

zugleich. Chance, weil sie dazu beitragen kann, formale Bildungsprozesse — das
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Lehren und Lernen — so zu verdndern, dass Talente und Potentiale individuell
gefordert werden; Herausforderung, weil sowohl die bisher praktizierten Lehr- und
Lernformen sowie die Struktur von Lernumgebungen berdacht und neu gestaltet
als auch die Bildungsziele kritisch 0Oberprift und erweitert werden mdissen.
Herausforderung aber auch, weil dafiir infrastrukturelle, rechtliche und personelle
Rahmenbedingungen zu schaffen sind“ (KMK 2017, S. 8).

Entsprechend des Zitats der KMK sowie auf Basis der drei Ebenen nach LADEL ET AL.
besitzen digitale Medien entsprechend der Anwendungsfelder (hier: Berufsbildung), in
denen sie eingesetzt werden, dariiber hinaus verschiedene Funktionen, die dann wiederum
unterschiedlich auf die Handlungsfelder wirken (vgl. EULER/ WILBERs 2018, S. 2). In der
Berufsbildung machen EULER und WILBERS insgesamt drei Funktionen aus (vgl. EBD.,
S. 2f.). Konkret handelt es sich um Lerninstrumente, Arbeitsinstrumente und

Universalinstrumente (vgl. EBD.).

Zunéchst kann das Lerninstrument eine essenzielle Funktion in der Berufsbildung in
digitalen Lernumgebungen darstellen (vgl. EBD., S. 2). Neben dem priméren Potenzial der
didaktischen Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen, kénnen sie zum einen bestehende
curriculare und methodische Konzepte anreichern und zum anderen daraus neue,
innovative Lehr- und Lernumgebungen padagogisch-didaktisch erschaffen, wie etwa dem
sogenannten ,Blended-Learning — Ansatz‘!? (vgl. EBD.). Somit stehen in Bezug auf die
Analyse und Gestaltung von beruflichem Lernen die (Neu-)Gestaltung von
Lernmethoden und Lernorganisation stets im Fokus der Betrachtung, sodass neue
Organisations- und Kulturformen des beruflichen Lehren und Lernens entstehen kénnen
(vgl. EBD., S. 3).

Als zweiter Funktionsbereich werden Arbeitsinstrumente definiert (vgl. EBD., S. 2f.). In
Anlehnung an EULER und WILBERS besitzen diese ,,Potenziale fur die Gestaltung bzw.
Veranderung beruflicher Arbeits- und Geschéftsprozesse und werden in der
Berufsbildung entsprechend zu einem Lerninhalt™ (EBD., S. 2). Infolgedessen kdnnen

neue Berufsbilder hervortreten (vgl. EBD., S. 3).

Letztlich existieren nach EULER und WILBERS noch Universalinstrumente, die die
Autoren als dritten Funktionsbereich beruflicher Bildung in Anbetracht digitaler Lehr-

und Lernumgebungen pointieren (vgl. EBD.). Unter Universalinstrumente werden digitale

12 Auf den Blended-Learning — Ansatz wird im nachstehenden Kapitel 2.2.2 naher eingegangen.

20



Endgerate verstanden, die voraussetzend fur die Teilnahme an Lehr- und Lernprozessen
sind (vgl. EBD.). Resultierend ist eine zeit- und ortsungebundene Vernetzung zwischen

schulischen Akteuren moglich (vgl. EBD.).

Mittels der eingangs akzentuierten Funktionsbereiche markieren EULER und WILBERS
fundamentale Bezugspunkte fur digitales Lehren und Lernen (vgl. EBD., S. 4).
Insbesondere der Bereich der Lerninstrumente wird in der vorliegenden Arbeit als
Referenzpunkt ausgemacht und im Folgenden weiterfuhrend redigiert.

Entsprechend der voranstehenden theoretischen Ausfiihrungen sei zusammenzufuhren,
dass ,,[d]ie Digitalisierung dazu beitragen [kann], ganzheitliches, kritisch reflektierendes,
kreatives, situiertes und produktives Lehren und Lernen in selbst organisierten,
kooperativen und kollaborativen Bildungsprozessen zu unterstiitzen* (ARNOLD ET AL.
2015, S. 13). Digitale Medien besitzen jedoch keineswegs das Potenzial, Lehrende
vollstandig zu ersetzen, da Bildung immer ein individueller Prozess in einem sozialen
Geflge ist (vgl. EBD.). Aus diesem Grund schreibt die Forscherin digitalen Medien einen
ergdnzenden und gleichermalien unterstiitzenden Charakter bei der Gestaltung und
Konzeption innovativer Lehr- und Lernumgebungen zu und geht von der Annahme einer

Blended-Learning — Umgebung aus.

Um das Forschungsinteresse letztlich hinreichend spezifizieren zu kdnnen, erdffnen die
folgenden Leifragen gemaR ZUMBACH eine stringente Aufarbeitung der zugrunde

liegenden Thematik:

»1. Was kennzeichnet das Lehren und Lernen mit Medien und was sind
Gemeinsamkeiten mit bzw. Unterschiede zu analogen Medien?

2. Wie konnen digitale Lernmedien gestaltet werden?

3. Welche Lehr-Lernszenarien sind mit digitalen Medien mdglich und welche
Wirkung haben diese?* (ZUMBACH 2021, S. 12).

Ausgehend von ebendiesem Fragenkomplex wird im Folgenden schlieRlich naher auf die
obige Thematik eingegangen und im Zusammenhang mit der Studie stehend verengt

beantwortet.

2.2.1 Literarische und begriffliche Einordnung des Blended-Learning — Ansatzes

Entsprechend des zuvor aufgearbeiteten Begriffsgehalt der Digitalisierung orientiert sich

das folgende Subkapitel an einer literarischen und begrifflichen Einordnung des Blended-
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Learning — Ansatzes.

Zunéchst sei der Blick auf eine Begriffsbestimmung des Blended-Learning — Ansatzes
aus technologischer Perspektive gerichtet. Anhand der nachstehenden Abbildung ist
erkennbar, dass sich das Blended-Learning — Konzept als Uberbau weiterer

onlinebasierter Losungen ansiedeln l&sst (vgl. BENDEL / HAUSKE 2004, S. 56):

Blended-Learning Virtuelles und nicht virtuelles Lernen

Technology-based-Training

E-Learning Auch Beamer und
Smartboards als

Distance Learni ng Préasentationsmedien

Online Learning

WBT

CBT

CD/ DVD

Webbasiert

Netzbasiert

Abb. 3: Literarische und begriffliche Einordnung des Blended-Learning — Ansatzes
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an BENDEL / HAUSKE (2004, S. 56).

Aus padagogisch-didaktischer Sicht werden beim Blended-Learning digitale mit
analogen Lerneinheiten resp. -phasen miteinander verknupft (vgl. ZumBAcH 2021,
S. 100). Ergénzend konkretisieren ARNOLD ET AL. den Begriff wie folgt:

»Der Begriff Blended Learning steht dafur, dass Lernen mit digitalen Medien in
virtuellen Rdumen ergdnzt oder verbunden wird mit Lernen in
Prasenzveranstaltungen. Wobei die Prasenz heute auch virtuell hergestellt werden

kann, z. B. in Online-Vorlesungen, -Seminaren oder -Tutorien* (ARNOLD ET AL.

2015, S. 23; Hervorhebung im Original).

In diesem Zusammenhang wird die Lernform des Blended-Learning im

deutschsprachigen Raum mitunter auch als Hybrides Lernen konnotiert*® (vgl. u. a. DE

13 Wohlwissend, dass sich die beiden Begrifflichkeiten des Blended-Learning und Hybriden Lernens
definitorisch nuancieren, verwendet die Forscherin die beiden Begriffe nahezu synonym (vgl. ZUMBACH
2021, S. 100).
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WITT/CZERWIONKA 2013, S. 89; vgl. KERRES 2018, S. 22f.; vgl. ZumBACH 2021, S. 100).
Demzufolge erklart KERRES, dass im Rahmen von hybriden Lehr- und Lernsettings das
Abhalten von Prasenzterminen ein wesentliches Element ist (vgl. KERRES 2018, S. 22).
Zum einen dienen Préasenzveranstaltung der Wissensvermittlung. Zum anderen
ermoglichen diese einen persénlichen Austausch zwischen Lehrenden und Lernenden
und fordern somit das soziale Miteinander, das tber digitales Lehren und Lernen zwar

auch moglich ist, aber gleichsam schwer vermittelt werden kann (vgl. EBD.).

Im Wesentlichen kennzeichnet das Blended-Learning also ,.immer die Kombination
verschiedener Lehr-Lernmethoden, die sich phasenweise abwechseln“ (ZumBACH 2021,
S.  100). Angesichts dessen  manifestiert ~ZUMBACH  unterschiedliche
Kombinationsmdglichkeiten, die der Autor an folgenden Merkmalen festlegt: ,,Virtualitat
(vs. Nicht-Virtualitat), Stationaritét (lokal vs. verteilt), Dynamik (statisch vs. dynamisch),
Synchronizitét (synchron vs. asynchron) sowie Sozialform (individuell vs. kollaborativ)“
(eBD., S. 100f.). Vor diesem Hintergrund ist es sodann mdglich, gangige
Kombinationsmaoglichkeiten von Blended-Learning auszumachen, die in der folgenden

Tabelle vereinfacht dargestellt werden (vgl. EBD., S. 101):

Phase 1 Phase 2 Phase 3
Blended-Learning | Prasenzphase Selbstlernphase Préasenzphase
(erweiterter (Vorstellung der (Wissenserwerb und | (Nachbereitung und
Online-Kurs) Themen und Ubungen) Diskussion)

Kennenlernen)

Blended-Learning | Selbstlernphase Prasenzphase Selbstlernphase
(erweiterter (Vorbereitung) (Wissenserwerb und | (Nachbereitung und
Présenzkurs) Ubungen) Diskussion)

Tab. 1: Kombinationsmdglichkeiten von Blended-Learning
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an ZumMBACH (2021, S. 101).

Entsprechend der Tabelle sieht ZuMBACH die beiden Ansatze als typische Szenarien von
Blended-Learning an, wobei die Phasen beliebig erweiterbar sowie modifizierbar sind
(vgl. EBD.). In Anbetracht der adressierten Forschungsfrage sei anzumerken, dass das
Blended-Learning im Sinne eines erweiterten Présenzkurses vordergrundig verfolgt wird

und dies auch den Ausgangspunkt weiterer Untersuchungen darstellt.

Mit Rekurs zur obig eingefugten Abbildung ist ersichtlich, dass sich unter dem Dach des
Blended-Learning Konzepte des E-Learning ansiedeln, die wiederum durch Anleihen des

Technology-based-Trainings erganzt werden (vgl. BENDEL / HAUSKE 2004, S. 56).
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In einem weiten begrifflichen Verstandnis versteht E-Learning ,,alle Lehr-/Lernprozesse,
bei denen digitale Medien fiir organisatorische Zwecke, fiir die Ubertragung von
Lerninhalten, fir Kommunikation und/oder Zusammenarbeit zum Einsatz kommen* (DE
WITT / CZERWIONKA 2013, S. 88). Weiterfuhrend ist E-Learning

»[-.-] ein Oberbegriff fiir alle Varianten der Nutzung digitaler Medien zu Lehr- und
Lernzwecken, die ber einen Datentrager oder (ber das Internet bereitgestellt
werden, etwa um Wissen zu vermitteln, fir den zwischenmenschlichen Austausch

oder das gemeinsame Arbeiten an Artefakten* (KERRES 2018, S. 6).

In diesem Kontext etabliert sich das Technology-based-Training federfihrend auf
technologischer Basis und umfasst u. a. die entsprechende Peripherie resp. digitale
Werkzeuge wie Chats, Videokonferenzen, kognitive Mind-Maps oder digitale
Whiteboards (vgl. KERRES 2018, S. 8f.). Uberdies zeigen sich als weitere Auspragungen
des E-Learning das Distance Learning, das Online Learning sowie die Ansétze des Web
Based Training (WBT) und Computer Based Training (CBT) (vgl. EBD.). Dabei werden
die jeweiligen Differenzierungen vornehmlich als Mdoglichkeiten des E-Learnings

eingesetzt (vgl. EBD., S. 54).

Unter Distance Learning wird h&ufig auch ,Distance Education® verstanden und bedeutet
Ubersetzt so viel wie ,Fernlernen‘. Dies geschieht in der gegenwaértigen Zeit vorwiegend

Uber das Internet (vgl. EBD.).

Das Online-Learning verortet sich als Unterbereich des Distance-Learning und adressiert
»organisierte Lernangebote, die wesentlich Gber das Internet abgewickelt werden. Anders
als bei reinen Lernprogrammen ist die Person nicht alleine, sondern es existiert eine
Instanz, die das Lernen zeitlich und inhaltlich betreut” (EBD., S. 20). Angesichts dessen
akzentuiert sich der hohe Stellenwert einer didaktischen resp. methodischen Aufbereitung
der Lehr- und Lerninhalte (vgl. EBD., S. 20f.). Als eine weitere Nuancierung des Online-
Learning sei das Mobile Learning, oder kurz M-Learning, zu erwahnen (vgl. BENDEL /
HAUSKE 2004, S. 941.). Durch die Besonderheiten der eingesetzten mobilen Geréte kann
unter dem M-Learning sogar auch ein eigenstdndiger Ansatz manifestiert werden

(vgl. LEHNER 2005, S. 2). BENDEL und HAUSKE beschreiben M-Learning als

,elektronisch unterstiitztes Lehren und Lernen, das mit den Mitteln mobiler
Telekommunikationstechnologien angereichert wird. [...] Die Mobilitit der

Lernenden ist sozusagen die Ursache von Mobile Learning. [...] Mobilitdt im
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Bereich E-Learning impliziert weiter die Mobilitit von Gerdten (BENDEL /
HAUSKE 2004, S. 94f.).

Entsprechend ebendieser Definition zeigt sich, dass ,,im Bereich des mobilen Lernens
[...] sozusagen die Grenzen zwischen natirlicher und padagogisch-arrangierter Umwelt
[verschmelzen]* (ZUMBACH 2021, S. 105). Insbesondere im Bildungsbereich erfahren
nicht nur Laptops bzw. PCs, sondern auch Smartphones und Tablets eine grofe
Beliebtheit unter den Anwendern (vgl. EBD., S. 105f.). In diesem Zusammenhang greifen,
vor allem wenn der Fokus auf der Wissensvermittlung gerichtet ist, Formen des WBT und
CBT, wenngleich Letztere durch die Entwicklung des Internets zunehmend durch die
Form des WBT ersetzt wird (vgl. BENDEL / HAUSKE 2004, S. 135f.). Wahrend sich das
CBT auf computergestiitztes Lernen via DVD oder CD stttzt, forciert das WBT hingegen
webbasierte Lehr- und Lernressourcen (vgl. EBD.). Dabei werden u. a. Links zu weiteren
Informationen, Lehr- und Lernmaterialien oder auch Lehr- und Lernplattformen

generiert, um das Bildungsangebot stets zu erweitern (vgl. EBD., S. 136).

Flankierend definiert STRACKE funf Ebenen des E-Learning, die eine Strukturierung von
hybriden Lehr- und Lernumgebungen erlauben (vgl. STRACKE 2006, S. 207). Explizit
werden die kulturelle, strategische, organisatorische, padagogische und technologische
Ebene angesprochen und im folgenden Verlauf aufgefachert (vgl. EBD.). Wichtig sei
anzumerken, dass die Dimensionen nicht trennscharf voneinander betrachtet werden

kdnnen, sondern einen erganzenden Charakter besitzen (vgl. EBD.).
Kulturelle Ebene

Die kulturelle Ebene wird als eine generische Dimension verstanden, die im Kern die
Voraussetzungen und den Transfer von ,soziale[n] und gesellschaftspolitische[n]
Faktoren wie auch kulturelle[n] Fragestellungen zu trans-nationalen Lernszenarien®
fokussiert (EBD., S. 208). Uberdies bezieht sich diese Ebene neben strategischen
Aufgabenbereichen  diverser  Bildungsprozesse, auch  auf interkulturelle
Beziehungsstrukturen innerhalb von E-Learning — Angeboten (vgl. EBD.).

Strategischen Ebene

Als eine weitere Systematisierung hybrider Lehr- und Lernumgebungen kénnen Anleihen
der strategischen Ebene hinzugezogen werden (vgl. EBD.). Im Zuge dessen ,,werden die

strategischen Aufgaben der Initilerung und Etablierung von organisationsweiten
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Bildungsstrategien und Lernkulturen angesprochen®, sodass sich die Einbeziehung von
Schulleitungen als unerlésslich zeigt, um bisher gelebte Leitbilder mit neuen, digitalen
Ansdtzen langfristig an den Schulen etablieren zu kénnen (EBD.; vgl. EHLERS 2011,
S. 121).

Organisatorische Ebene

Eng mit der vorherigen Ebene ist die organisatorische Ebene verknupft, da diese
federfuhrend administrative Prozesse im Zuge der Implementation von E-Learning —
Angeboten forciert (vgl. STRACKE 2006, S. 208). Darunter fallen dann auch operative
Handlungsablaufe wie beispielsweise Evaluationen, prifungsrelevante Abléaufe,

tutorielle Angebote, die beim hybriden Lehren und Lernen greifen (vgl. EBD.).
Padagogische Ebene

Dass Uberlegungen zur padagogisch-didaktischen Gestaltung digitaler Inhalte eine
durchaus relevante Rolle spielen, ist bereits in vorherigen Abschnitten mehrfach
verdeutlicht worden. Zweifelsohne kennzeichnet sich die padagogische Ebene daher auch
durch ihre konzeptionelle resp. didaktisch-curriculare Fokussierung aus (vgl. EBD.;
vgl. EHLERs 2011, S. 132).4

Technologische Ebene

Nicht zuletzt rundet die technologische Ebene die Systematisierung von E-Learning —
Settings ab (vgl. STRACKE 2006, S. 209). In diesem Kontext werden neben spezifischen
E-Learning — Ldsungen, ebenfalls die daraus resultierenden und zum Einsatz kommenden
Werkzeuge, Tools oder Systeme pointiert, auf die bereits im einflhrenden Teil ebendieses

Kapitels ausfuhrlich eingegangen worden ist (EBD.).

Konkludierend deuten die literarischen Befunde darauf hin, dass eine ausschlieBliche
Online-Umgebung keine Alternative zu analogen Lehr- und Lernsettings darstellen,
sondern in Kombination miteinander florieren kdnnen, um mdoglichst lernwirksame
Resultate ,,im Sinne kognitiver, motivationaler und sozialer Aspekte* erzielen zu kénnen
(ZumBAcH 2021, S. 111). Dabei muss vor allem durch die Schulleitung bzw. die
Lehrperson genaustens abgewogen werden, wie hoch der Anteil digitaler und analoger

Komponenten in hybriden Formaten sein sollte, damit durchaus eine Bereicherung fiir

4 In Subkapitel 2.3 werden padagogisch-didaktische Ansatze hybrider Lehr- und Lernumgebungen
vertiefend aufgegriffen, sodass an dieser Stelle von weiteren Ausfiihrungen bewusst abgesehen wird.
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Lehrende und Lernende hieraus gezogen werden kann (vgl. EBD., S. 112). Der Einsatz
von digitalen Lehr- und Lernplattformen bietet eine Moglichkeit, Prasenzunterricht mit
digitalen Elementen anzureichern (vgl. u. a. ARNOLD ET AL. 2015, S. 87). Ebendieser
Ansatz weist flr die vorliegende Studie tiefgreifende Implikationen auf, sodass im
Folgenden die Integration digitaler Lehr- und Lerninstrumente im Rahmen von hybriden

Lehr- und Lernumgebungen nédher beleuchtet wird.

2.2.2 Definitorische und theoretische Annaherung an den Begriff des digitalen Lehr-/

Lern — Begleitinstrumentes

Folgt man den Auffassungen nach EULER und WILBERS, so entspringt der Begriff des
Lerninstruments aus dem E-Learning — Kontext um die Jahrtausendwende (vgl. EULER /
WILBERs 2018, S. 4). Wenngleich zunachst unter Lerninstrumenten mobile Endgeréate
wie ein PC, Laptop oder anderweitige tragbare Geréte verstanden und somit dem Bereich
des M-Learning zugeordnet worden sind, verbergen sich heutzutage konzeptionelle bzw.
padagogisch-didaktisch aufgearbeitete digitale Lehr- und Lernsettings hinter der
Wortbezeichnung (vgl. EBD.). EULER und WILBERS segmentieren das Lerninstrument in

drei Formen: Prasentationsmedien, Kommunikationsmedien und Selbstlernmedien.
Préasentationsmedien

,unter [...] dem Einsatz von Présentationsmedien werden alle Formen des Einsatzes
digitaler Techniken in digitalen Lernumgebungen verstanden, die auf eine Unterstiitzung
der Mensch-Mensch-Kommunikation zielen und in denen der zentrale
Kommunikationsfluss von einer Person ausgeht* (EBD.). In diesem Zusammenhang wird
dem Lehrenden die Rolle eines sogenannten ,Instruktors zugewiesen, der die Inhalte des
Présenzunterrichts virtualisiert (vgl. EBD., S. 4f.). Prasentationsmedien kénnen sowohl
synchron als auch asynchron zum Einsatz gelangen. So bieten sich u. a.
Prasentationsfolien als asynchrones Instrument an, um Ort- und Zeitdifferenzen zu
uberbriicken (vgl. EBD., S. 5). Dahingegen finden beispielsweise Videokonferenzsysteme
ihren Einsatz, sofern synchroner Unterricht intendiert wird (vgl. EBD.). Hier ist eine
unmittelbare Kommunikation zwischen den Lehrenden und Lernenden tber Video, Chat
oder anderweitige Rickkanédle moglich (vgl. EBD.). Dariiber hinaus ist die Video- und
Audioaufnahme eines synchronen Settings durchfiihrbar, die dann im Nachgang

asynchron tber entsprechende Lernplattformen abgerufen werden kann (vgl. EBD.).
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An dieser Stelle betonen EULER und WILBERS, dass das Problem der Ort- und
Zeitdifferenzen vor allem an beruflichen Schulen im Vergleich zu Hochschulen oder in
der betrieblichen Aus- und Weiterbildung eine eher untergeordnete Rolle spielt
(vgl. EBD.). Sollte es dennoch zu ebendiesen Problemen fuihren, wird nach der sognannten
,Anytime-Anywhere-Logik® verfahren, die ,,dem Lernenden einen im Vergleich zur
Préasenz erhthten Freiheitsgrad bezuglich des Ortes und des Zeitpunktes bieten [soll]. Die
raumuberbriickende Funktion kann jedoch auch genutzt werden, um eine berufliche
Anwendungssituation hineinzureichen. In diesem Fall handelt es sich um eine

Unterstltzung in einer beruflichen Situation, dem sog. Performance Support” (EBD.).
Kommunikationsmedien

EULER und WILBERS kennzeichnen Kommunikationsmedien als eine weitere Form von

Lerninstrumenten und definieren diese wie folgt:

,unter [...] dem Einsatz von Kommunikationsmedien konnen alle Formen des
Einsatzes digitaler Technologien in digitalen Lernumgebungen verstanden werden,
die auf eine Unterstiitzung der Mensch-Mensch-Kommunikation zielen und in denen
die zentrale Kommunikation nicht von einer Person (1:n) sondern von der Gruppe

(n:m) gestaltet wird* (EBD., S. 5F.).

Dabei nimmt der Lehrende in erster Linie die Rolle des Begleiters ein (vgl. EBD., S. 6).
Konkret handelt es bei Kommunikationsmedien um synchrone resp. asynchrone
Webinare, Videokonferenzen oder auch Online-Seminare, die Uber eine bestimmte
Instanz wie Moodle, Teams oder anderen sozialen Netzwerken abgehalten werden,
dessen Inhalte von der Lehrperson didaktisch aufbereitet werden (vgl. EBD.;
vgl. ScHoBLICcK 2020, S. 29ff.). Als eine Sonderform seien MOOCS (Massive Open
Online Courses) anzuftihren, die in diesem Kontext als ,,didaktische Erweiterungen [...]
von Prasenzveranstaltungen® zu verstehen sind (EULER / WILBERS 2018, S. 6). Dartiber
hinaus kénnen Kommunikationsmedien iber ebenso methodische Elemente wie Quizzes
verfligen oder funktionale Applikationen wie Chats oder Mailfunktionen, die entweder

synchron oder asynchron Verwendung finden kénnen (vgl. EBD.).
Selbstlernmedien

Als dritte Auspragung eines Lerninstruments sei nicht zuletzt auf Selbstlernmedien
einzugehen (vgl. EBD.). ,,Unter [...] dem Einsatz von Selbstlernmedien kdnnen alle

Formen des Einsatzes digitaler Techniken in digitalen Lernumgebungen verstanden
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werden, die zentral auf einer Mensch-Maschine-Interaktion beruhen (EBD.). In diesem
Sinne tbernehmen Lehrende die Rolle, die Lehr- und Lerninhalte konzeptionell vor- und
nachzubereiten (vgl. EBD.). Ferner kann der Einsatz von Selbstlernmedien aus der
Perspektive des instruktionalen sowie des explorativ-simulativen Lernens néher

betrachtet werden (vgl. EBD., S. 7).

Aus Sicht des instruktionalen Lernens ,,wird das Lehren als eine Folge von Lehrschritten
betrachtet, die in Abhéngigkeit vom Verhalten des Lernenden justiert werden* (EBD.). Im
Rahmen von Web-Based-Trainings und die damit verbundene Implementation von
Lernplattformen kann es sich hier von einer einfachen Strukturierung des Lernprozesses
bis hin zu formativen resp. summativen onlinebasierten (Selbst-)Tests handeln
(vgl. EBD.). Aber auch zusétzliches Lernmaterial wie Texte oder Videos runden das
Lernangebot ab und kénnen somit gleichsam explizit auf die Bedurfnisse der Lernenden
abzielen (vgl. EBD.). Als Vorteil wird in diesem Zusammenhang stehend die

Unabhéangigkeit von Ort sowie zeitlichen und personalen Ressourcen pointiert (vgl. EBD.).

Aus Perspektive des Paradigmas des explorativ-simulativen Lernens ,,wird Lernen nicht
als ein auf den Lernenden zugeschnittene Abfolge einzelner Lernschritte betrachtet,
sondern als ein explorativer, simulativer und spielerischer Prozess betrachtet* (EBD.).
Konkret handelt es sich hier um Gamification oder Serious Games — Anwendungen

(vgl. EBD.).

Zusammenfihrend sei zu erwéhnen, dass EULER und WILBERS ausdriicklich fur eine
Kombination der obig aufgefiihrten methodischen Varianten im Rahmen eines Blended-
Learning — Ansatzes pladieren (vgl. EBD., S. 8). Auf der einen Seite Ubernehmen
Lerninstrumente in einem hybriden Lehr- und Lernsetting eine didaktische Funktion,
indem sie auf die ,,Homogenisierung des Vorwissens* der Lernenden abzielen (EBD.).
Auf der anderen Seite kann das erlernte Wissen aus Présenzveranstaltungen sodann

asynchron uber Lernplattformen transferiert und vertieft werden (vgl. EBD.).

Die voranstehenden Darlegungen haben gezeigt, dass es einer Infrastruktur von hybriden
Bildungsrdumen aufgrund der maRgeblichen Fulle organisatorischer, pédagogisch-
didaktischer sowie technischer Anforderungen bedarf, sodass sich in diesem Kontext die
Implementation einer Lehr- und Lernplattform als eine Form eines Lerninstruments
anbietet (vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 87ff.). Angesichts dessen sei das Augenmerk im

Folgenden explizit auf eine digitale Lehr- und Lernplattform gerichtet. Zudem fungiert
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im Zuge der vorliegenden Forschungs- und Entwicklungsarbeit die digitale Lehr- und
Lernplattform als Anker fur den forschungsgeleiteten Untersuchungsgegenstand, sodass
eine verengte Betrachtung auch aus diesem Grund als unerl&sslich erscheint.

Digitale Lehr- und Lernplattform

In diesem Kontext wird der Begriff einer digitalen Lehr- und Lernplattform im
Allgemeinen ,,fiir die informations- und kommunikationstechnische Basis bzw. fiir die
Software verwendet, die entwickelt wurde, um Lehr- und Lernprozesse im E-Learning zu
unterstiitzen und auch Lernmaterialien und Nutzerdaten zu verwalten* (ARNOLD ET AL.
2015, S. 87). Daruber hinaus spezifizieren ARNOLD ET AL. grundlegende funktionale
Applikationen, tber die nahezu jede Lernplattform verfligt (vgl. EBD., S. 91). Konkret
handelt es sich hierbei u. a. um Ankiindigungen und Annotationen, E-Mail- sowie
Chatfunktion und anderweitige Werkzeuge fir asynchrone bzw. synchrone
Zusammenarbeit, Diskussionsgruppen, Verwaltungsbereich fur Termine und Aufgaben,
Such- und Navigationsmdoglichkeiten sowie Testfunktion inklusiver Lernkontrollen

(vgl. EBD.).

Aus technologischer Perspektive ist eine Lehr- und Lernplattform einem ,Learning-

Management-System*, kurz LMS, angehorig und

»/meint] im engeren Sinne [...] Systeme, die Funktionen der Administration
unterstiitzen — also Aufgaben wie Registrierung und Einschreibung von Lernenden,
Erstellung und Verwaltung von Profilen, Aufzeichnung von Daten Uber die
Benutzung der Lernsysteme und elektronische Abrechnung — und die verschiedenen
Lerntechnologien und Lernsysteme integrieren und Lernprozesse und -methoden

unterschiedlichster Art ermdglichen (BENDEL / HAUSKE 2004, S. 82f.).

Uberdies ist neben einer funktionalen Gestaltung eines LMS wie etwa einer Moodle,
Blackboard oder Edmodo — Instanz, die didaktische Aufbereitung der Lehr- und
Lerninhalte unerl&sslich (vgl. LEMKE / KIRCHNER / ROHNER 2017, S. 15). In diesem
Zusammenhang stehen ebenso ,,grundlegende didaktische Entscheidungen zur Nutzung
der umfassenden E-Learning-Funktionen®, sodass ,,[sich] [d]adurch [...] die Spielraume
des Lernenden fur ein selbstgesteuertes Lernen ein[schrinken] (EBD., S. 15f.).
Demzufolge wird dem Lehrenden die Aufgabe zugeschrieben, die Unterrichtsinhalte fur
die digitale Lehr- und Lernumgebung so zu konzipieren, sodass diese zum einen in das

LMS integriert werden konnen. Zum anderen gibt die Lehrperson gleichzeitig den
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Lernenden spezifische Inhalte und auch digitale Methoden bzw. Werkzeuge zur
Aneignung resp. Vertiefung des Wissens vor (vgl. EBD., S. 16). Damit entstehen vor allem

innovative, neue Wege des digitalen Lehrens und Lernens (vgl. EBD.).
Digitale Lehr- und Lernplattform als Bildungsraum

Dies entspricht dem Entwurf einer Lehr- und Lernplattform als ,Bildungsraum*
(vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 91ff.). Mit Anschluss an die Autoren ARNOLD ET AL.
ubernehmen  ebendiese  Bildungsraume  gleichsam  die  Funktion  eines
,Darstellungsraums®, um Lehr- und Lerninhalte zu préasentieren resp. zur Verfigung zu
stellen (vgl. EBD., S.91). Aber auch die Funktion als ,Ergebnisraum‘ im Sinne eines
Interaktions- und Kommunikationsraums tragt dieser inne (vgl. EBD.). Nicht zuletzt I&sst
sich ergénzend ein ,Bedeutungsraum‘ ausmachen, indem die Interaktionen im Rahmen
des Bildungsraums an Bedeutung und Sinnhaftigkeit fur die Benutzer gewinnen
(vgl. EBD.). Um eine digitale Lehr- und Lernplattform letztlich als Bildungsraum
replizieren zu kénnen, missen grundlegende Beurteilungsfragen hinterfragt werden, die

im Folgenden von ARNOLD ET AL. abgeleitet werden kdnnen (vgl. EBD., S. 92):

e Bereitstellung von Lernressourcen: Die Lehrperson sollte die Lernmaterialien mit
Blick auf das Wissen und dem Lernfortschritt der Lernenden abstimmen und
entsprechend zur Verfiigung stellen.

e Unterstutzung von Koordinationsprozessen: Wenngleich es sich um eine
digitalgestitzte Lehr- und Lernumgebung handelt, sollte der Lehrende bestrebt
sein, die Zusammenarbeit unter den Lernenden zu férdern, indem beispielsweise
Gruppenraume oder anderweitige Methoden zur Frderung von Gruppenarbeiten
eingerichtet werden.

e Unterstutzung des Monitorings: Hier sollte eine Lehrkraft die Mdglichkeit bieten,
Lernprozesse und -fortschritte eines Lernenden individuell einsehen zu kénnen.
Dies kann u. a. durch Selbsttests, Lernkontrollen oder Riickmeldungen durch die
Lehrperson erfolgen.

e Moglichkeit einer individuellen Anpassung: Um Lernprozesse individuell
begleiten, unterstitzen und reflektieren zu kdnnen, bedarf es einer persénlichen
Anpassung der Lernplattform oder sogar einer eigenen Oberflache. Daher sollte
sich die Lehrperson mit Mdglichkeiten einer individuellen Anpassung vertraut

machen.
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e Bereitstellung von Lehr- und Lernmaterialien fur selbst organisiertes Lernen: Um
Selbstlernphasen zielgerichtet zu konzipieren und letztlich jedem Einzelnen
bereitzustellen, konnen entsprechende Werkzeuge zur Planung des
Lernprozesses, aber auch Diskussionsforen oder der Einrichtung von
Lerngruppen von der Lehrkraft hinzugezogen werden.

e Mdglichkeit von Adaptivitat: An dieser Stelle spielen Kommentar- und
Bewertungsfunktionen eine groRe Rolle, da sie mdogliche Modifizierung der
bereitgestellten Lernressourcen einrdumen. Daher sollte die Lehrperson es den
Lernenden ermdglichen, Riickmeldungen zu den entsprechenden Materialien zu

auflern.

In Abhéngigkeit der jeweiligen Lehr- und Lernziele sowie der verwendeten digitalen
Lehr- und Lernplattform greifen die zuvor aufgelisteten Beurteilungskriterien
unterschiedlich stark und missen daher von der Lehrperson im Zuge der padagogisch-
didaktischen Konzeption von Lernressourcen abgewogen werden (vgl. EBD., S. 92f.).
Auch KERRES, OJSTERSEK, PREUSSLER und STRATMANN ordnen eine digitale Lehr- und
Lernplattformen eindeutig als Bildungsraum im Bildungswesen ein und fassen die
Kennzeichen und Funktionen vor dem flankierten Hintergrund wortlich folgendermalien

zusammen:

»|Digitale Lehr- und Lernplattformen] [...] werden [...] etwa dazu genutzt, um
Lernenden Materialien zur Verfligung zu stellen. Sie leiten zu Lernaktivititen an, die
alleine oder gemeinsam zu bearbeiten sind. Hierzu bieten die Plattformen in der
Regel mehr oder weniger umfangreiche Werkzeuge an, wie z. B. Foren, Wikis oder
Chat. Diese Funktionen werden von Lehrenden zur Begleitung von Présenzlehre
genutzt und zunehmend als selbstverstandlicher Bestandteil ihrer Lehraktivitaten
akzeptiert. Genau betrachtet  sind [...] in manchen Fallen
,Lehrverwaltungsplattformen®, auf denen Lehrende die Aktivitidten von Lernenden

organisieren® (KERRES / OJSTERSEK / PREUSSLER / STRATMANN 2009, S. 103;

Hervorhebung im Original).

Wie eingangs mehrfach adressiert, gehen mit der Implementation digitaler Lehr- und
Lernplattformen neue Anforderungen und Herausforderungen, vor allem fir die
Lehrenden einher, die bei der pddagogisch-didaktischen Gestaltung der Lernmaterialien

besonderer Beachtung geschenkt werden missen (vgl. EBD., S. 105ff.).
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Anforderungen an digitale Lehr- und Lernplattformen

KERRES ET AL. formulieren insgesamt fiinf zentrale Anforderungen, an denen sich die

Forscherin ebenfalls orientiert (vgl. EBD., S. 105ff.):

e Zuweisung von Rollen und Rechten: In einer digitalen Lehr- und Lernumgebung
ist die Zuweisung von spezifischen Rollen und Rechten unabdingbar, denn auch
hier handelt es sich um soziale Situationen, in denen Individuen entsprechende
Rollen zugewiesen werden. ,.Die technische Umsetzung des Rollenbegriffs in
[digitalen Lehr- und Lernplattformen] [...] weist einer Rolle bestimmte Rechte im
System zu, die sich auf Aktionen beziehen, die mit Dokumenten(-typen) in
Verzeichnissen verbunden sind“ (EBD., S. 105). Daher gilt es, die jeweiligen
Rollen fiir Lehrende und Lernende im Vorfeld abzustecken.!®

e Organisation von Aktivitaten der Benutzer: Eine zentrale Aufgabe der Lehrperson
liegt in der Strukturierung und Konzeption von Unterrichtseinheiten bzw. Lehr-
und Lernaktivitdten. Zudem ist es erforderlich, die Inhalte auf das Wissen der
Lernenden abzustimmen, sodass das Vorschreiben der zeitlichen Abfolge von
Lernaktivitaten essenziell erscheint. In diesem Sinne lassen sich dann auch
Wesensziige des selbstorganisierten Lernens erkennen. Demzufolge ,,[sollte] [d]ie
Lehrplattform [...] eine Unterstiitzung bieten fir die Organisation und Rahmung
aller Lernaktivitdten an der Institution. Sie kann und sollte den Lernenden sichtbar
machen, welche Aktivitaten sie bereits ausgefuhrt hat, und welche Aktivitéaten sie
bearbeiten konnte oder sollte* (EBD., S. 106). Hieraus lasst sich dann auch die
Funktion einer ,Planungs- und Entscheidungsunterstiitzung sowie [...]
Organisationshilfe* ableiten (EBD., S. 107).

e Verknlpfung von Lehr- und Lernmaterialien: Federfuhrend dient eine digitale
Lehr- und Lernplattform in vielen Kontexten als Instrument als
Dokumentenablage oder etwas praziser — mithilfe dessen Dokumente und
Lernressourcen den Lernenden zur Verfugung gestellt werden. Als
herausfordernd wird an dieser Stelle die Organisation und Strukturierung von

Materialen gesehen, sodass spezifische Unterlagen auch tbergreifend fur andere

15 Wenngleich KERRES ET AL. an dieser Stelle davon ausgehen, dass das es sich bei einem digitalen als auch
einem Face-to-Face — Lehr- und Lernsetting um eine ,soziale Inszenierung‘ handelt, ,,ist die
Rechtezuweisung nicht identisch mit dem Konzept der ,,sozialen Rolle** (KERRES ET AL. 2009, S. 105;
Hervorhebung im Original).
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Kurse oder Klassen nutzbar gemacht werden kdénnen. Dabei sollte von den
Lehrenden ebenso zwingend in Betrachtung gezogen werden, dass digitale Lehr-
und Lernplattform ,,vielmehr ein Ort der sozialen Vernetzung von Nutzer/innen*
darstellen (EBD., S. 110).

e Bereitstellung von Meta-Informationen fiir das Lehren und Lernen: Wie auch im
Prasenzunterricht, mussen die Lehrenden den Lernenden die entsprechenden
organisatorischen, didaktischen sowie prifungsrelevanten Informationen zur
Verfligung stellen. Dies gilt ebenso fir den Einsatz digitaler Lehr- und
Lernplattformen, die ebendiese Meta-Informationen transparent darlegen mussen,
um nicht zuletzt ,,die Frage der notwendigen Persistenz von Informationen zu
klaren“ (EBD., S. 112).

e Dokumentation von Lernprozessen und -ergebnissen: Eine nachhaltige sowie
langfristige Dokumentation wird als Chance digitaler Lehr- und Lernprozessen
akzentuiert. Praziser formuliert bedeute dies: ,,Auf ihr wird der Lernprozess selbst
sichtbar und genau dieser Lernprozess kann damit auch als Leistung dokumentiert
und honoriert werden®, sodass in Anbetracht dessen eine Dokumentation nicht
nur einen nachhaltigen Charakter erlangt, sondern dies ebenso die Grundlage fir
Reflexionen darstellt (EBD.).

In Anlehnung an den obigen Ausfiihrungen, insbesondere gemal ARNOLD ET AL. und
KERRES ET AL., werden digitale Lehr- und Lernplattformen federfiihrend zur
Unterstitzung und Begleitung der Lernenden im Rahmen von hybriden Lehr- und
Lernprozessen eingesetzt, sodass die Forscherin explizit von einem digitalen Lehr-/ Lern
— Begleitinstrument spricht (vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 87ff.; vgl. KERRES ET AL. 20009,
S. 101ff.). Eine Arbeitsdefinition wird im nachstehenden Abschnitt intendiert, in dessen
Rahmen ein eigenstandiges begriffliches Theoriegerist auf Basis des voranstehenden
theoretischen Bezugsrahmen entwickelt wird und gleichzeitig den zugrunde liegenden
Kontext der Studie berucksichtigt.

2.2.3 Reflexive Zusammenfuhrung: Digitale Lehr-/ Lern — Begleitinstrumente — eine

Arbeitsdefinition

Die voranstehenden Gliederungspunkte legen bereits ein definitorisches sowie

theoretisches Grundgerlst eines digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumentes dar.

Summativ werden nun ebendiese Eckpunkte zusammenfiihrend reflektiert, um auf Basis
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dessen eine Arbeitsdefinition fur die vorliegende Forschungs- und Entwicklungsarbeit

zugrunde legen zu kénnen.

Grundlegend ordnet sich die forcierte Thematik unter dem Dach des E-Learning, konkret
unter dem Bereich des Online Learning, ein (vgl. KeErres 2018, S. 6ff.). Zur
weiterflhrenden Differenzierung bietet STRACKE eine Beleuchtung der Thematik vor
dem Hintergrund von finf Dimensionen, kulturelle, strategische, organisatorische,
padagogische sowie technologische Dimension, an, die ebenfalls als Argumentationslinie
in diesem Kontext herangezogen wird (STRACKE 2006, S.207). Uberdies folgt die
Forscherin den Auffassungen nach EULER und WILBERS, die einer digitalen Lehr- und
Lernplattform insgesamt drei Funktionsbereiche Lerninstrument, Arbeitsinstrument und
Universalinstrument zuschreiben, wobei primér der Bereich des Lerninstruments verfolgt
wird, wenngleich einzelne Anleihen der anderen beiden Funktionsbereiche implizit
mitgeflhrt werden (vgl. EULER / WILBERS 2018, S. 2). Das Lerninstrument gliedert sich
wiederum in die drei weiteren methodischen Varianten Prasentationsmedien,
Kommunikationsmedien und Selbstlernmedien, die im Rahmen der adressierten Studie
gleichermallen gelten (vgl. EBD., S. 8). Infolgedessen wird eine digitale Lehr- und
Lernplattform sodann als Bildungsraum verstanden (vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 91ff.).
Anhand dessen skizzieren die obigen Ausfihrungen dann letztlich auch die Potenziale
und Chancen resp. Anforderungen und Entwicklungstendenzen, die mit dem Einsatz
eines digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumentes, insbesondere aus Sicht der Lehrenden,

einhergehen. Demzufolge kann die folgende Arbeitsdefinition suggeriert werden.

Im Wesentlichen lehnt sich das Verstandnis der Forscherin an den grundlegenden
Annahmen gemé&R ARNOLD ET AL. (2015), EULER / WILBERS (2018) sowie KERRES ET AL.
(2009) an, die durch die Hinzunahme weiterer Differenzierungen ebenfalls gescharft
werden. Daher wird im weitgefassten Sinne unter einem digitalen Lehr-/ Lern —
Begleitinstrument eine onlinebasierte Lehr- und Lernplattformen assoziiert, die
vordergrundig alle Beteiligten eines Lehr- und Lernprozesses unterstitzt. Vor dem
Hintergrund der vorliegenden Studie dient ein digitales Lehr-/ Lern — Begleitinstrument
demnach der Zielgruppe der Lehrenden zur Unterstlitzung im Lehrprozess, explizit bei
der Vorbereitung, Durchfihrung und Nachbereitung von Unterrichtseinheiten. Dadurch
ist eine eindeutige Einbettung in schulische Aktivitdten méglich. Eine Nutzung ist dabei

webbasiert oder als mobile Anwendung mithilfe eines Endgerates moglich.
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Daruber hinaus bietet der Einsatz eines digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumentes nicht
nur Unterstitzungspotenzial auf didaktisch-konzeptioneller Ebene. Die obigen
Ausfihrungen  zeigen Uberaus Unterstitzungsmoglichkeiten in Bezug auf
organisatorische-administrativer ~ und  sogar  operativer  schulischer  resp.
unterrichtsbezogener Abléufe. So fordert der Einsatz funktioneller Zusatzapplikationen
wie Chats, Mailprogramme, Blogs, Kalenderfunktionen sowie Foren nicht nur
(onlinebasierte) Kommunikationsprozesse, sondern starkt ebenso die Vernetzung
zwischen den Benutzern. Dartiber hinaus steht eine strukturgeleitete Unterstiitzung bei
der Verwaltung individueller Lehr- und Lernprozesse im Fokus, da digitale
Begleitinstrumente sowohl Lehr- und Lernmaterialien zur Verfugung stellen als auch bei
der Abwicklung von Prifungen digital begleiten. In diesem Zusammenhang sei die enge
Verzahnung von Verwaltungsanwendungen sowie der Einrichtung einer personlichen
Arbeits- und Lernumgebung fur Lehrenden akzentuiert. Die individuelle Gestaltung
ebendieser Prozesse wird zudem dadurch erreicht, dass das digitale Begleitinstrument
einen Ort bietet, an dem Informationen, Dokumente sowie Lehr- und Lernmaterialien
abgelegt und unter den Benutzern ausgetauscht werden kdnnen, sodass der Aspekt der

Selbststeuerung abermals in den Fokus riickt.

Angesichts dessen konnen folgende Charakteristika eines digitalen Lern-/ Lern —
Begleitinstrumentes stichpunktartig skizziert werden:

e Digitale Schnittstelle zwischen allen beteiligten Akteuren, insbesondere
zwischen Lehrenden und Lernenden

e Zusammenfihrung und Verkniipfung (,Netzwerkeffekt‘) der Benutzer an einem
(digitalen) Ort

¢ Nachhaltigkeit und Verstetigung schulischer resp. unterrichtsbezogener
Aktivitaten

e Digitale Teilhabe an Lehr- und Lernprozessen

e Zentraler Ort fir Austausch und Ablage von Dokumenten und Lehr-/
Lernmaterialien

e Modglichkeit von synchronen resp. asynchronen Interaktionen bzw. Lehr- und
Lernumgebungen

e Personalisierung der Benutzeroberflache

e Einsehbarkeit sowie Organisation des individuellen Lehr- und Lernprozesses
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e Zentrale Funktionen:
o Informativ-vermittelnde Funktion
o Unterstiitzend-begleitende Funktion
o Sozial-kommunikative Funktion
o Administrativ-verwaltende Funktion
o Padagogisch-didaktische Funktion
e Forderung von individuellen Kompetenzen resp. Fahigkeiten'®, insbesondere aus
Perspektive der Lehrenden:
o Digitalkompetenzen (u. a. Forderung der beruflichen Medienkompetenz)
o Sozialkompetenzen (wie z. B. Kommunikationsfahigkeit, Prasentations-
fahigkeit etc.)
o Organisationsfahigkeit
o Selbstreflexion
o Forderung der Kreativitat mit Blick auf padagogisch-didaktische

Konzeptionen

Ausgehend von dieser Arbeitsdefinition und mit Blick auf den zugrunde liegenden
Forschungsgegenstand bettet sich das digitale Begleitinstrument in einem Blended-
Learning — Ansatz bzw. einer hybriden Lehr- und Lernumgebung ein, in dessen Rahmen
es sich konkret um ein Blended-Learning im Sinne eines erweiterten Prasenzkurses
handelt (vgl. ZuMBACH 2021, S. 101). Aus technischer Sicht handelt es sich um ein LMS
wie etwa einer Moodle, Blackboard oder Edmodo — Instanz, wobei das Abhalten von
digitalen Lehr- und Lerneinheiten auch tiber MS Office — Anwendungen wie Teams oder
anderen sozialen Netzwerke mdglich ist (vgl. EULER / WILBERS 2018, S. 6; vgl. LEMKE
ET AL. 2017, S. 15).

Im nachstehenden Verlauf dieser Studie werden weitere Blickwinkel, u. a. aus
soziologischer Sicht, aufgenommen und Kkonturiert. Demnach dient ebendieses
Verstandnis eines digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumentes als definitorische Rahmung
im Kontext der vorliegenden Studie. Gleichsam fungiert diese Arbeitsdefinition und

damit letztlich auch das digitale Lehr-/ Lern — Begleitinstrument?’ als Referenzpunkt des

16 Auf die Kompetenzbedarfe wird an spaterer Stelle (s. Kapitel 2.3.4) vor dem Hintergrund der zugrunde
liegenden Thematik nochmals naher eingegangen.

17 Konkret lehnt sich die vorliegende Studie an den Students Navigator, der als Referenz im Rahmen des
Euregio-Projektes fungiert. Des Weiteren bildet die im Zuge des EDU-VET Projektes entwickelte EDU-
VET Online-Learning Plattform eine weitere Basis fiir den adressierten Untersuchungsgegenstand im
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adressierten Untersuchungsgegenstandes.

2.3 Pédagogisch-didaktische Anséatze hybrider Lehr- und Lernumgebungen

Dass digitale Transformationsprozesse im Bildungssektor schulische Lehr- und
Lernprozesse enorm beeinflussen, lasst sich zum gegenwartigen Zeitpunkt keinesfalls
negieren (vgl. EULER / WILBERS 2018, S. 2). Insbesondere die Berufsbildung im
Bildungskontext ist von der Digitalisierung mit einer hohen Innovationsrasanz
durchdrungen worden, sodass veréanderte Anforderungen und Aufgaben an Lehrende das
Resultat darstellen (vgl. EBD.). Als Reaktion auf den digitalen Wandel gehen fur Lehrende
neue, differente sowie erweiterbare Erwartungs- und Anforderungshaltungen vor allem
bei der padagogisch-didaktischen Konzeption einher, die gleichsam als einer der gréfiten
Herausforderungen in der Berufsbildung akzentuiert werden (vgl. EBD.; vgl. JAHN ET AL.
2016, S. 7). Dies wiederum wirkt sich ebenfalls auf die Wahrnehmung der Rolle als
Lehrperson aus, sodass es m. E. im Kontext der Forschungs- und Entwicklungsarbeit als
unerldsslich erscheint, den Blick auf pddagogisch-didaktische Anleihen in einer hybriden
Lehr- und Lernumgebung als Facette der Rollenwahrnehmung von Lehrkraften zur
richten (vgl. JAHN ET AL. 2016, S. 7ff.).

Um jedoch berhaupt neue resp. neue didaktische Anforderungen sowie Erwartungen
ausmachen zu konnen, liegt das Augenmerk zuné&chst auf einer Abgrenzung zwischen
einem hybriden sowie analogen Unterrichtsformats (s. Kapitel 2.3.1). An spaterer Stelle
sei der Fokus nicht zuletzt konkret auf Wesensziige der Mediendidaktik bzw.
padagogisch-didaktischen Anleihen eines hybriden Unterrichts anhand gegenwartiger
Theorien und Modelle gerichtet (s. Kapitel 2.2.2). Abgerundet wird ebendieses Kapitel
sodann mit ersten Uberlegungen zur Rolle der Lehrperson in hybriden Unterrichtssettings
(s. Kapitel 2.2.3) sowie einer theoretischen Auseinandersetzung der damit
einhergehenden Kompetenzbedarfen, oder préaziser formuliert, mit der Beleuchtung der
Konstrukte der digitalen Kompetenz sowie der beruflichen Medienkompetenz (s. Kapitel
2.2.4).

2.3.1 Abgrenzung eines hybriden Unterrichts zum analogen Prasenzunterricht

Eine hybride Lehr- und Lernumgebung besteht neben onlinebasierten Elementen, ebenso

Rahmen eines Design-Based Research — Ansatzes.
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aus analogen Einheiten (vgl. KERRES 2018, S. 23). Vor diesem Hintergrund bedarf es m.
E. einer n&heren Betrachtung eines konventionellen Prasenzunterrichts, um die

Unterschiede zwischen hybriden und analogen Ansétzen explizit herausstellen zu kdnnen.
Zunachst sei eine generische Definition von Unterricht angefihrt:

,wunterricht ist die planméfige Zusammenarbeit von Lehrenden und Lernenden an
selbst- oder fremdgestellten Aufgaben zum Zwecke der Personlichkeitsbildung und
zum Aufbau von Sach-, Methoden- und Sozialkompetenzen.

(1) Er ist zielorientiert.

(2) Er ist inhaltsbezogen.

(3) Er hat seinen eigenen zeitlichen Rhythmus.

(4) Er findet in verschiedenen Sozialformen statt.

(5) Er wird durch das didaktisch-methodische Handeln des Lehrers/der Lehrerin und
der Schiler inszeniert und

(6) und bedarf einer vorbereiteten Umgebung* (MEYER 2012, S. 56).

Beginnend mit dieser allgemeinen Definition von Unterricht wird ersichtlich, dass die
Grundlegungen fur alternative Unterrichtsformen ebenso zutreffend sind und dieses
Verstandnis keinesfalls antiquiert ist. Vielmehr wird das Primat eines fundamentalen
Grundgerusts von Unterricht impliziert, dessen Elemente in Abhangigkeit der jeweiligen
Auspragungsform unterschiedlich stark berticksichtigt und entsprechend verengt

ausgearbeitet werden (vgl. EBD.).

Unterfuttert werden diese Bausteine durch ein weiteres Merkmal, dass ,,[d]er meiste
Unterricht [...] in fest institutionalisierter Form statt[findet] — zumeist in einem extra
dafiir eingerichteten Schulgebdude™ (EBD., S. 55). An dieser Stelle wird sodann die
mitunter groRte Distinktion zwischen Présenz- und digitalgestutzten Unterricht
herauskristallisiert. Wahrend im Rahmen eines konventionellen Unterrichts das Lehren
und Lernen in einem unmittelbaren face-to-face — Kontakt stattfindet, gestaltet sich
hybrider Unterricht oftmals asynchron oder auch synchron Uber ein digitales Medium
(vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 23; vgl. BENDEL / HAUSKE 2004, S. 63).

In diesem Kontext eruiert LEISCH ein theoretisches Modell der Vergleichsfaktoren von
Présenz- und Onlinelehre, das fur weiterfiihrende Nuancierungen zur Orientierung
hinzugezogen wird (vgl. LEISCH 2021, S. 27). Als Vergleichspradikatoren werden Soziale

Eingebundenheit, Interaktion und Kommunikation, Lernumfeld und -werkzeuge sowie
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digitaler Medienkonsum, Unterstiitzung und Férderung, Didaktische Gestaltung und
Kompetenzbedarfe und Fahigkeiten hinzugezogen, um den Versuch einer Abgrenzung
zwischen einem analogen Prasenzunterrichts sowie eines hybriden Unterrichts skizzieren

zu koénnen (vgl. EBD.):
Soziale Eingebundenheit, Interaktion und Kommunikation

Dieser Préadikator forciert zum einen die Interaktion resp. Kommunikation und die damit
verbundene soziale Eingebundenheit auf der Ebene der Lehrenden und Lernenden sowie
die der lernenden Peers (vgl. EBD., S. 27ff.). In Analogie zu einem hybriden Unterricht,
lasst sich ein klassischer face-to-face Unterricht durch eine personliche, individuelle
Ausdrucksform, bei der Gestik und Mimik bei dem Gegentiber unmittelbar erkennbar
sind, charakterisieren (vgl. bDE WITT / CZERWIONKA 2013, S. 71). Sofern in einem
hybriden Lehr- und Lernsetting eine Lernphase mittels eines digitalen Lehr-/ Lern —
Begleitinstrumentes angestrebt wird, so entféllt zunéchst die personliche, beobachtbare
Interaktion zwischen allen Beteiligten. An dieser Stelle wird oftmals auf digitale
Kommunikationskandle wie Chats, Diskussionsforen oder Mail-Programme
zurlickgegriffen (vgl. EBD.; vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 81). Im Rahmen synchroner
Online-Veranstaltungen kann die Kommunikation untereinander sogar noch komplexer
werden, da sich Lehrende und Lernende in den meisten Fallen zwar Gber Kamera sehen,
jedoch weitere Einfllisse wie Stérungen in der technischen und auditiven Verbindung, das
gleichzeitige Senden von Dokumenten und Texten sowie das Kommunizieren tiber Chats
die Kommunikation erschweren (vgl. bE WITT / CZERWIONKA 2013, S. 71f.). Aufgrund
ebendieser Komplexitat bedarf es einer grundsatzlichen Offenheit aller Beteiligten, mit
und Uber digitale Kandle zu kommunizieren. Zudem ist eine Auseinandersetzung mit
datenschutzrechtlichen Fragestellungen unabdingbar (vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 81).
Dartiber hinaus besteht in diesem Zusammenhang die Gefahr einer sozialen
Distanzierung, sofern digitale Elemente in einer hybriden Lehr- und Lernumgebungen
uberwiegen (vgl. LEiscH 2021, S. 28ff.). In diesem Sinne stellt LEiscH die These auf,
»dass im Préasenzunterricht haufiger soziale Interaktionen stattfinden und die
Schuler/innen in dieser Form des Unterrichts meist eine starkere soziale Eingebundenheit
erleben (EBD., S. 31). Demgemal ist das Abwégen des Grades der sozialen Présenz in
hybriden Settings besonders relevant, da dieser stark mit der sozialen Eingebundenheit

korreliert (vgl. GARDNER / THIELEN 2015, S. 83). GARDNER und THIELEN konkretisieren:
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»Haben die Kommunikationsteilnehmenden das Gefiihl einer geringen Anwesenheit
der Kommunikationspartner, wird die Kommunikation weniger vertraut und
unmittelbar sowie anonymer wahrgenommen als bei einer hohen sozialen Présenz.
[...]. Eine Kommunikation mit einem hohen Grad an sozialer Prasenz hat somit unter
anderem einen Einfluss auf den lIdeen-, Informations- und Meinungsaustausch*

(EBD.).

Eng mit der sozialen Eingebundenheit verknipft, sei abschlieBend das Augenmerk auf
die Rollen in hybriden Umgebungen gerichtet. Insbesondere der Einsatz von digitalen
Lehr-/ Lehr — Begleitinstrumenten erfordert die Zuweisung von Rollen, die wiederum mit
bestimmten Rechten verbunden sind (vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 81). Auch im Zuge
von Gruppenarbeiten nimmt die Rollenvergabe einen bedeutenden Stellenwert ein, da
Lernenden neben den ublichen Rollen dadurch weitere Rollenfunktionen durch den
Lehrenden zugesprochen werden kdnnen und sich diese letztlich unmittelbar auf den
Gruppenarbeitsprozess auswirken (vgl. EBD., S. 81f.). Angesichts dessen ist es zwar
mdoglich, mit einer Vielzahl an Rollenfunktionen differente Lehr- und Lernszenarien zu
gestalten, dies fiihrt allerdings auch zu Gefiihlen von Unsicherheit und Uberforderung

(vgl. EBD.).
Lernumfeld und -werkzeuge sowie digitaler Medienkonsum

Wie Dbereits zu Beginn dieses Abschnitts erldutert, findet Présenzunterricht
institutionalisiert statt (vgl. MEYER 2012, S. 56). Aufgrund dessen ist der Schulalltag an
Schulen zeitlich vorstrukturiert und festdefiniert (vgl. EBD., S. 57). Hybride Lehr- und
Lernumgebungen heben ebendiese zeitliche und rdumliche Konventionen nahezu auf
bzw. vermischen diese miteinander (vgl. DE WITT / CZERWIONKA 2013, S. 130). Somit
gewinnt das Lernen deutlich an Flexibilitat, sodass Lehr- und Lernprozesse individuell
organisiert werden koénnen (vgl. EBD.). Ergénzend bieten digitale Lehr-/ Lern —
Begleitinstrumente an, Benutzeroberflaichen zu personalisieren bzw. vorab zu
strukturieren, sodass sie nicht nur Lehrende, sondern auch Lernende im Lehr- und
Lernprozess unterstiitzend begleiten (vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 78). Jedoch ist kritisch
anzumerken, dass hausliche Lernumgebungen bei einigen Beteiligten auch zu verstarkter
Ablenkung fiihrt und schulische Aktivitaten eher in den Hintergrund riicken (vgl. LEISCH
2021, S. 40). In diesem Zusammenhang stehend postuliert die einschldgige Literatur
Lernrdume, die aus zwei Dimensionen bestehen (vgl. NUSSLE / THISSEN / ZIMMERMANN

2017, S. 45). Dieses Konzept zentriert das Zusammenbringen von physischen Rdumen
41



wie das Klassenzimmer sowie virtuelle Raume, die u. a. durch ein digitales Lehr-/ Lern —
Begleitinstrument entstehen (vgl. EBD.). ,,Fur [...] [hybrides] Lernen bedeutet dies, dass
nicht nur der virtuelle Raum, sondern auch der physische Raum mit ausgestaltet werden
muss. Und dies darf nicht getrennt voneinander geschehen, sondern die Perspektiven

beider Raume mussen miteinander vernetzt werden und ineinandergreifen (EBD.).

Zudem ist das entsprechende Lernumfeld um Lernwerkzeuge bzw. -mittel gepragt.
Obgleich es sich um analoge oder digitale Lernmittel handelt, missen diese die Intention
verfolgen, ,,die Lust am Denken an[zu]regen — also das Nachdenken, Mitdenken und
Weiterdenken mdglich [zu] machen* (SocHATzY / VENTZKE 2017, S. 68). Dariiber hinaus
kdnnen neben analogen Ressourcen auch interaktive Unterrichtsmaterialien in einen
Présenzunterricht integriert werden, wie etwa Videos, Audios, mBooks oder Quizze
(vgl. EBD., S. 63). Wie bereits an friiherer Stelle aufgefiihrt, integrieren digitale Lehr-/
Lern — Begleitinstrumente multimediale Lernmittel sowie Lernwerkzeuge fur eine
synchrone und asynchrone Zusammenarbeit (vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 91). Mit dem
Einsatz digitaler Lernmittel geht gleichsam u. a. ebenso eine stabile digitale Infrastruktur
sowohl in physischen als auch virtuellen Lernrdumen einher, wenngleich die digitale
Infrastruktur an vielen Schulen stark ausbaufahig erscheint (vgl. MURMANN / HARDWIG /
RIETHMULLER / KLOTZER 2021, S. 75ff.). Infolgedessen ist es die Aufgabe der Lehrenden
abzuwadgen, inwieweit das eingesetzte Lernmittel in das entsprechende Lernsetting
integriert, individualisiert und adaptiert werden kann (vgl. SOCHATzY / VENTZKE 2017,
S. 68). Ferner mussen aus technischer Perspektive Fragestellungen zu héchstmdglichen

Zugéanglichkeiten umfassend abgewogen werden (vgl. EBD.).
Unterstutzung und Forderung

Mit Blick auf die Unterstiitzung und Forderung durch Lehrende &uBern FISCHER,
FISCHER-ONTRUP und SCHUSTER, dass sich der Prasenzunterricht vor allem durch die
Unterstutzung der Lehrkrafte wahrend des Lehr- und Lernprozesse préagt (vgl. FISCHER /
FISCHER-ONTRUP / SCHUSTER 2020, S. 137). Zudem koénnen Lehrende unmittelbar
Lernziele sowie mundliche Instruktionen kommunizieren und bei Fragen, Unsicherheiten
oder Ruickfragen seitens der Lehrenden helfend zur Seite stehen (vgl. EBD.). Des Weiteren
ist es moglich, Lernende beim Lernen zu beobachten und direkt Feedback zu geben
(vgl. LEiscH 2021, S. 43) Auch in Gruppenarbeitsphasen wird es der Lehrperson

ermdoglicht, die Lernenden individuell und unmittelbar zu férdern (vgl. EBD.).

42



Weitere wissenschaftliche Erkenntnisse dokumentieren, dass aber auch digitale Elemente
zur individuellen Forderung des Lernenden préadestiniert sind (vgl. u. a. KERRES ET AL.
2009, S. 103). Laut KERRES ET AL. erweisen sich insbesondere digitale Lehr-/ Lern —
Begleitinstrumente inklusive ihrer integrierten Werkzeuge an, Lernende zu
Lernaktivitaten anzuleiten und diese im personlichen Lerntempo zu bearbeiten, sodass
eine individuelle Organisation von Lehr- und Lernprozessen ermoglicht wird (vgl. EBD.).
Lehrpersonen nehmen an dieser Stelle sodann die Rolle des Lernbegleiters ein, indem die
Lernverantwortung an die Lernenden delegiert wird und stattdessen selbstbestimmtes und
selbstreguliertes Lernen als Format einer lernerzentrierten Forderung im Fokus steht
(vgl. BLATTER 2015, S. 25; vgl. FISCHER ET AL. 2020, S. 138). Obgleich die Lehrkraft
folglich nicht physisch anwesend ist, kann sie den Lernprozess uber digitale Plattformen
einsehen und darlber recht zeitnah Rlickmeldungen an den Lernenden ubermitteln.
Zudem ist die Einbindung individueller Abfragen, Tests oder einer tutoriellen Betreuung
ebenfalls realisierbar, sodass hier ein direktes Feedback generiert werden kann
(vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 92).

Didaktische Gestaltung

Unterschiede zwischen einem analogen Prasenzunterricht sowie einem hybriden
Unterricht lassen sich vor allem bezugnehmend auf die péadagogisch-didaktische
Gestaltung verorten. Vorherige Ausfihrungen haben bereits aufgezeigt, dass die
Grundsatze der Allgemeinen Didaktik keinesfalls antiquiert sind, vielmehr fungieren
diese als Basis fiir didaktische Konzeptionen neuer, interaktiver Lehr- und
Lernumgebungen (vgl. bE WITT / CZERWIONKA 2013, S. 35f.; vgl. GLOERFELD 2020,
S. 53ff.). Nichtsdestotrotz bedingt dies, die grundlegenden Didaktikmodelle aufgrund des
digitalen Wandels zu modifizieren und auf innovative, hybride resp. digitale Lehr- und

Lernumgebungen zu adaptieren (vgl. KERRES 2018, S. 225ff.).

Erwahnenswert sei in diesem Kontext, dass eine mediendidaktische Modifizierung geman
der Lernkultur und -formats erfolgen und durch die Lehrperson im Vorfeld mit Blick auf
die Effektivitat reflektieren sollte (vgl. HEUSINGER 2022, S. 11). Vor diesem Hintergrund
definiert HEUSINGER ein Modell, das die Integration digitaler Medien zentriert und das
Primat verfolgt, dass eine ,,Digitalisierung analoger Unterrichtsmaterialien bis zur
Neugestaltung von Lehr-Lern-Prozessen [...] ohne digitale Medien nicht méglich* ist

(EBD., S. 12). Konkret lasst sich das Modell durch vier Stufen klassifizieren: Substitution,
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Augmentation, Modification und Redifinition (vgl. EBD.):

e Substitution: Hierbei handelt es sich um die unterste Stufe und adressiert den
vollstdndigen Ersatz von analogen Lehr- und Lernressourcen in digitale
Materialen, z. B. die Uberfiihrung eines analogen Texts in die elektronische Form
(vgl. EBD.).

e Augmentation: Diese Stufe fokussiert die ,,Erweiterung durch Integration digitaler
Madglichkeiten in Aktivitaten und analogen Arbeitsmitteln® in Form von z. B.
interaktiven Karten (EBD.).

e Modification: In diesem Kontext wird ein Lehr- und Lernsetting durch den
Einsatz von digitalen Mdglichkeiten verandert. Als Beispiel sei in diesem
Zusammenhang die Erstellung von Erklarvideos anzufiihren (vgl. EBD.).

e Redefinition: Als hochste Stufe wird die Redefinition bestimmt. Im Kern werden
bisherige Lehr- und Lernumgebungen neubelegt, die ohne digitale Elemente nicht

konzipiert werden kdnnen wie z. B. Virtual Classrooms (vgl. EBD.)

HEUSINGER betont jedoch, dass das Modell nicht als Wertung zu verstehen ist, vielmehr
dient es als Reflexionsimpuls, ,,alle digitalen Mdglichkeiten auszunutzen und [sich]
situationsadéquat [...] fur die ein oder andere Nutzungsweise zu entscheiden, um

Lernprozesse sinnvoll zu unterstiitzen* (EBD.).

Da im weiteren Verlauf der Studie ebendiese Thematik vertiefend dargestellt und explizit
auf padagogisch-didaktische Anleihen eines hybriden Unterrichts anhand gegenwaértiger
Theorien und Modellen eingegangen wird, wird an dieser Stelle von néheren
Ausfuhrungen abgesehen und lediglich auf das Kapitel 2.3.2 verwiesen.

Kompetenzbedarfe und Fahigkeiten

Als letztes Vergleichskriterium werden Kompetenzbedarfe und Féhigkeiten der beiden
Unterrichtsformen inspiziert. Im generischen Sinne tGbernimmt die Schule die Funktion,
Kompetenzbedarfe zu begleiten und letztlich zu fordern (vgl. HEUSINGER 2022, S. 139).
In Zeiten der Digitalisierung werden Digitalkompetenzen sowie Medienkompetenzen zu
zentralen Schlisselbegriffen (vgl. KERRES 2018, S. 65f.). Vor diesem Hintergrund legt
die Strategie der KMK folgende Kompetenzbereiche in einer digitalen Welt zur Hand:

e Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren

e Kommunizieren und Kooperieren
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e Produzieren und Présentieren
e Schitzen und sicher Agieren
e Problemldsen und Handeln

e Analysieren und Reflektieren (vgl. KMK 2017, S. 16ff.).

Wenngleich der Blick auf den Erwerb resp. Forderung digitaler Kompetenzen gerichtet
ist, ist dennoch ersichtlich, dass die wesentlichen Kompetenzprimate von Unterricht
weiterhin von groRer Bedeutung und dementsprechend auch inkludiert sind (vgl. BMBF
2010, S. 7). Insbesondere die Fokussierung auf die (Weiter-)Entwicklung der
Personlichkeit, Kommunikations-, Informations- sowie Reflexionsfahigkeiten erfolgt
federfuhrend sowohl im Rahmen des traditionellen Pré&senzunterrichts als auch in
hybriden Unterrichtseinheiten (vgl. EBD., S. 7ff.). Die hier dargelegte Thematik wird im
weiteren Kapitel 2.3.3 gescharft, sodass an dieser Stelle keine weiterfihrenden

Ausfihrungen intendiert werden.

Konkludierend zeigt der Versuch einer Abgrenzung zwischen einem analogen und
hybriden Unterricht, dass konventionelle Grundsatze eines Prasenzunterrichts weiterhin
in einem digital gepragten Schulkontext bestehen und sogar die Grundpfeiler
mediendidaktischer Konzeptionen bilden. Allerdings sind eine einhergehende Abwagung
und Reflexion geeigneter digitaler Medien und Instrumente fiir einen effizienten hybriden
Unterricht unerlasslich. In diesem Sinne erweist sich das Abwégen des Grads der sozialen
Présenz in hybriden Settings als besonders wichtig. Nicht zuletzt pladieren padagogisch-
didaktische Ansatze fur das Lehren und Lernen in zweidimensionalen Rdumen, also der
Verwebung virtueller und physischer Rdume, um die Vorzlge beider Perspektiven
bezugnehmend auf die vorhandenen Wissensbestdnde sowie kognitiver Fahigkeiten der
Lernenden zielfiihrend miteinander zu vernetzen. An dieser Stelle findet das Konzept

eines Blended-Learning — Ansatzes erneuten Zuspruch.

2.3.2 Einfuhrung in die Mediendidaktik — Padagogisch-didaktische Anleihen eines

hybriden Unterrichts anhand gegenwaértiger Theorien und Modelle

Literarisch lassen sich erste didaktische Ansdtze vor dem Hintergrund digitaler
Technologien in den 1970er Jahren feststellen (vgl. ZumBAcCH 2021, S. 22). Ebendiese
Ansdtze waren primér durch behavioristische Lehr- und Lernparadigmen geprégt

(vgl. KERRES 2018, S. 147ff.). Im groben Kern geht der Behaviorismus davon aus, dass
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Lernen durch Konsequenzen bzw. Mechanismus der Verstarkung gesteuert wird
(vgl. EBD., S. 1471.). Aus didaktischer Sicht bedeutet dies also mit Blick auf digitale Lehr-
und Lernmedien, dass vor allem, auch zum gegenwartigen Zeitpunkt, onlinebasierte
Prifungsformate oder Apps die Funktion der unmittelbaren Rickmeldung integrieren,
sodass der Lernende ein bekréftigendes Feedback tber seine Handlung bzw. Verhalten
erhalt, aus dem dann wiederum die entsprechenden Konsequenzen resultieren (vgl. EBD.,
S. 147; vgl. ZUMBACH 2021, S. 23).

Mit der Weiterentwicklung von Technologien in den 80er Jahren entspringt mitunter der
lerntheoretische Ansatz des Kognitivismus (vgl. KERRES 2018, S. 147). Vor allem die
,Moglichkeit, menschliche Informationsverarbeitungs- und Entscheidungsprozesse
mithilfe von Software zu modellieren, [...] [sowie] [...] verschiedene didaktische
Ansétze in Form digitaler Lernprogramme [zu entwickeln]* pridgen kognitivistische
Ansatze (ZUMBACH 2021, S. 23). In dieser Zeit standen die Implementationen kinstlich-
intelligenter Tutorensysteme sowie Simulationen im Mittelpunkt neuer Entwicklungen
(vgl. EBD.). Vor allem der Einsatz von Multiple Choice-Aufgaben fand besonderer
Beliebtheit (vgl. EBD.). Kritisch anzumerken sei der dominierende Instruktionsgedanke
kognitivistischer Ansétze (vgl. GARDNER / THIELEN 2015, S. 54). GARDNER und THIELEN

konkretisieren:

,Lernen wird von Lehrenden gestaltet, welche mit unterschiedlichen Methoden und
Medien Inhalte vermitteln und versuchen das Bewusstsein des Lernenden zu steuern.
Dabei kommt lernenden Individuen im Gegensatz zu Lehrenden eher eine passive,

rezeptive Rolle zu“ (EBD.).

Eine Wende ebendieses langverbreiteten kognitivistisch-gepragten Denkens fand seit
dem Ende des 20. Jahrhunderts statt und miindete im Konstruktivismus (vgl. KERRES
2018, S. 161). Infolgedessen wurden digitale Lehr- und Lernangebote durch neue
didaktische Designs bereichert (vgl. ZumBacH 2021, S. 23f.). Das Anliegen

konstruktivistischer Ansatze liegt darin,

,»dass jedes Individuum seine eigenen Erfahrungen und sein Vorwissen mit sich
bringt und auch neue Informationen individuell und subjektiv verarbeitet.
Entsprechend wurden hier Lernumgebungen konzipiert, welche ein aktives,
exploratives und erfahrendes Lernen ermdglichen und Lernenden ein hohes Mal an

Freiheit gewiihren (EBD., S. 24).
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Vor allem das Lehren mit LMS erfordert eine Auseinandersetzung mit einer
konstruktivistischen Didaktik (vgl. BLATTER 2015, S. 68). Dieser Gedanke entspringt der
Pramisse, ,die Eigenverantwortlichkeit und Selbsttatigkeit der Lernenden, die
Situationsgebundenheit des Lernens und dessen soziale Komponente wurden zu zentralen
Aspekten der mediendidaktischen Diskussion® zu definieren (DE WITT / CZERWIONKA
2013, S. 27).

Daher gilt es, die grundlegenden Leitsétze des Konstruktivismus bei der padagogisch-
didaktischen Konzeption digitaler bzw. hybrider Lehr- und Lerneinheiten zu beachten
(vgl. BLATTER 2015, S. 68). In diesem Zusammenhang verfolgen konstruktivistische

Ansétze folgende Prinzipien:

e Lernen ist ein aktiver Prozess: Lernen wird als eigenstandiger Prozess erachtet.
Mithilfe von digitalen Medien bieten sich vor allem spielerische Elemente zur
Forderung eines eigenstandigen Lernens an (vgl. EBD., S. 68f.).

e Lernen ist ein konstruktiver Prozess: Die Aktivierung des bestehenden
Erfahrungs- und Wissenshintergrunds sowie die Verknlpfung ebendieses
Vorwissen mit neuem Wissen stehen hier im Zentrum der Betrachtung. Mittels
digitaler Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten ist es moglich, problemorientierte
Lernumgebungen zu erschaffen (vgl. EBD., S. 69; vgl. KERRES 2018, S. 162).

e Lernen ist ein selbstgesteuerter Prozess: Diese Pramisse forciert die individuelle
Steuerung und Kontrolle im Rahmen des Lernens mit Lernangeboten
(vgl. KERRES 2018, S. 162). Digitale Lehr-/ Lern — Begleitinstrumente bieten
verschiedenste Tools und Funktionen, mit denen Steuerungs- und
Kontrollprozesse den eigenen Lehr- und Lernprozess unterstutzen (vgl. BLATTER
2015, S. 69).

e Lernen ist ein sozialer Prozess: Lernen findet in einem interaktiven Prozess statt
und ist dadurch kulturell gepréagt. Mithilfe von Kommunikationstools kénnen
soziale Interaktionsprozesse von Lehrenden und Lernenden gezielt gefordert
werden (vgl. EBD., S. 70).

e Lernen ist ein emotionaler Prozess: Die Einbindung von Emotion und Motivation
ist neben kognitiven Leistungen an dieser Stelle zentral (vgl. KERRES 2018,
S. 162). Der Einsatz digitaler Lehr-/ Lern — Begleitinstrumente kann zu einer

Erhéhung der intrinsischen Motivation bei Lehrenden und Lernenden fuhren
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(vgl. BLATTER 2015, S. 70).

e Lernen ist ein situativer Prozess: Der Transfer des Gelernten auf bestimmte
Situationen steht hier im Fokus. Die Integration von authentischen
Lernsituationen kann tber ein digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrument erfolgen,
indem neben der Forderung der Transfer-, ebenso die Problemldsefahigkeit

gefordert wird (vgl. EBD., S. 71).

Heutzutage dominieren zwar konstruktivistische Ansétze im Rahmen mediendidaktischer
Konzeptionen, anderweitige Paradigmen sind aber keinesfalls obsolet. Vor allem
kognitivistische Elemente wie Simulationen oder Multiple Choice-Aufgaben sind
weiterhin populdr und bereichern ergédnzend hybride Lehr- und Lerneinheiten
(vgl. ZumBACH 2021, S. 24f.).

Mit dem fundamentalen Ziel mediendidaktischer Grundsétze, ,.einen kompetenten,
reflexiven, medienkritischen Umgang mit Medien zu vermitteln®, sei an dieser Stelle der
Begriff der Mediendidaktik einzufiihren, der sich im Zuge der obig erlauterten Dekaden
entwickelt und in der einschlagigen Community mittlerweile etabliert hat (bE WITT /
CzERWIONKA 2013, S. 23). Konkludierend sei auf die Engfiihrung des Begriffs der
Mediendidaktik folgendermal3en hinzuweisen:

,,Die Mediendidaktik befasst sich mit den Funktionen, der Auswahl, dem Einsatz
(einschlieBlich seiner Bedingungen und Bewertung), der Entwicklung, Herstellung
und Gestaltung sowie den Wirkungen von Medien in Lehr- und Lern-Prozessen. Das
Ziel der Mediendidaktik ist die Optimierung dieser Prozesse mithilfe von Medien*
(eBD., S. 31).

Geleitet wird ebendieses Begriffsverstandnis vor dem Hintergrund der Annahme, dass
die Mediendidaktik ,,als eine Ausformung bzw. Teildisziplin der Allgemeinen Didaktik

8 (eBD., S. 36). Untermauern lasst sich diese

verstanden werden“ kann?
Argumentationslinie durch die Darlegung des Gegenstandsbereichs der Allgemeinen

Didaktik, die KRON und SorFos wie folgt bestimmen:

o Das Gegenstandsfeld der Didaktik umfasst alle organisierten, formellen und

18 Wenngleich zahlreiche Autoren die Mediendidaktik als Teildisziplin der Medienpadagogik oder sogar
als eine eigenstandige didaktische Rahmendisziplin sehen, verfolgt die Forscherin vornehmlich die
Annahme, dass es sich bei der Mediendidaktik um eine Ausformung der Allgemeinen Didaktik handelt
(vgl. DE WITT / CzERWIONKA 2013, S. 35f.). Die Griinde hierfiir liegen in dem aufgefiihrten
Gegenstandbereich der Allgemeinen Didaktik gemaR KRON / SOF0s (2003, S. 46f.).
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Vor diesem Hintergrund ergeben sich fur hybride Lehr- und Lernumgebungen
demzufolge aus mediendidaktischer Perspektive grundlegende Fragestellungen, die es bei

der padagogisch-didaktischen Gestaltung zu beachten gilt und sich die gleichsam im

informellen Lehr- und/ oder Lernprozesse. Damit geht es auch immer um Medien
und im engeren Sinn um die Neuen Medien. [...].

Das Gegenstandsfeld der Didaktik umfasst alle kulturellen und sozialen Prozesse
und Gegenstandsbereiche einer Gesellschaft. Dies schliefit selbstverstandlich das
Phadnomen Medien ein.

Zum Gegenstandsfeld der Didaktik gehort die Aufgabe der Auswahl und Anordnung
der Bildungsinhalte in einem Lehrplan. Hier spielen die Medien als Inhalt eine
bedeutsame Rolle.

Didaktik hat auch das Verhaltnis von Mensch und Welt bzw. Gesellschaft und Kultur
zum Gegenstand. [...]. Der Mensch steht immer als ein Handelnder im Verhaltnis
zu seiner Welt, und er handelt immer in und mit Medien bzw. neuen Medien‘ (KRON

/ SoFos 2003, S. 46f.).

Kontext der vorliegenden Studie positionieren:

Hiervon ausgehend zentrieren die nachstehenden gegenwartigen Theorien ebendiese
padagogisch-didaktischen Anleihen eines hybriden Unterrichts, wobei letztaufgefiihrtes
Modell (s. Kapitel 2.3.2.4) die Darlegungen um einen vornehmlich kompetenzbezogenen
Ansatz bereichert. Da es sich im Folgenden um etablierte mediendidaktische Modelle

handelt, sei der Fokus auf die untenstehenden auserwéhlten Ansatze zur Anreicherung

Ziele: Welches Ziel erhofft sich die Lehrperson durch den Einsatz digitaler

Elemente?

Zielgruppe: An welche Zielgruppe richtet sich das hybride Lehr- und

Lernangebot?

Lerninhalte und -ziele: Mit welchem Ziel sollen die entsprechenden Inhalte

vermittelt werden?

Didaktische Struktur / Methode: Wie soll das hybride Lehr- und Lernangebot

padagogisch-didaktisch aufbereitet werden?

Lernorganisation: Wie soll das hybride Lehr- und Lernangebot strukturiert

werden? (vgl. DE WITT / CZERWIONKA 2013, S. 98).

des theoretischen Bezugsrahmens gerichtet.
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2.3.2.1 Der DISK-Online — Ansatz nach BEUTNER / PECHUEL

Auf Basis des Blended-Learning — Konzeptes entspringt der DISK-Online — Ansatz nach
BEUTNER und PECHUEL im Jahr 2021 (vgl. BEUTNER / PECHUEL 2021, S. 180ff.).
Konkretisierend bietet das Modell eine Perspektive fir die Integration von mobilem
Lernen in Kombination mit hybridem oder Online-Lernen in Bildungsumgebungen
(vgl. EBD., S. 180). Als theoretisches Grundgerist fungieren die von STAKER und HORN
definierten  Blended-Learning — Szenarien'® sowie der sozio-Gkologische
Integrationsrahmen fiir mobiles Lernen in Anlehnung an CROMPTON (vgl. EBD.).?° Darin
sehen die Autoren einen Vorteil ihres entwickelten DISK-Online — Ansatzes, da dieser in

jegliche Blended-Learning — Szenarien transferierbar ist (vgl. EBD.).

Im Kern beschreiben BEUTNER und PecCHUEL den DISK-Online — Ansatzes

folgendermal3en:

,DISK-Online stands for Didactic Interactive Streaming Know-how and this
approach is designed for providing a quick solution to tackle the problems schools
have when forced to implement distance learning in times of a pandemic. [...]. In
general DISK describes how teachers can connect with groups of learners through

live streaming class content” (EBD.).

Anlehnend an dieser Modellbeschreibung wird die Relevanz von Streaming-Plattform,
insbesondere in pandemischen Zeiten, betont. Hierzu ist jedoch die Implementation einer
solchen Plattform durch die Institution sowie der Einsatz im Unterricht voraussetzend.
Eine Vernetzung wird sodann mittels mobiler Endgeréten wie Laptops, Tablets oder auch
Smartphones generiert. Resultierend kann hybrides Lernen im Klassenzimmer und tber
das Internet ermdglicht werden, ohne viele verschiedene technische Ressourcen zu
bendtigen. Demzufolge liegt es in der Entscheidung der Lehrenden, in welchem Ausmaf

der onlinebasierte Teil des Lernens interaktiv gestaltet werden soll (vgl. EBD.).

Angesichts dessen wird der Ansatz auf Basis von vier Interaktionsstufen geleitet. Dabei

reicht das Spektrum von der untersten Ebene (DISK1) mit einer sehr geringen Interaktion

19 Prazisierend handelt es sich um sechs Blended-Learning — Szenarien: (a) das Face-to-Face Modell, (b)
das Rotationsmodell, (c) das Flex-Modell, (d) das Online-Lab-Modell, (e) das Self-Blend-Modell und (f)
das Online-Treiber-Modell (vgl. BEUTNER / PECHUEL 2021, S. 180). Né&here Ausfihrungen konnen
erganzend in der Schrift von STAKER und HORN eingesehen werden:
https://www.christenseninstitute.org/wp-content/uploads/2013/04/The-rise-of-K-12-blended-learning.pdf.
20 Weitere Ausfilhrungen unter: CROMPTON, H. (2017): Moving toward a mobile learning landscape:
Presenting a mlearning integration framework. In: Interactive Technology and Smart Education Journal,
Heft 18, 2. Jahrgang, S. 97 — 109.
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zwischen Lehrenden und Lernenden, also einer vornehmlich lehrerzentrierten Interaktion,
bis hin zu der obersten Stufe (DISK4), in dessen Zuge eine lernerorientierte Interaktion
mit einem hohen interaktiven Anteil im Zentrum der Betrachtung steht. Auch in diesem
Zusammenhang kann der Lehrende mit Blick auf die Zielgruppe entscheiden, welche

Interaktionsebene am geeignetsten erscheint (vgl. EBD.).

Erganzend besteht die Moglichkeit, mehrere Streaming-Plattformen anderer Schulen zu
verbinden, was wiederum zu einer erh6hten Effektivitat des Lernprozesses fuhren kann.
Daruber hinaus wird den Lehrpersonen mittels dem DISK-Online — Ansatzes gewahrt,

auf unterschiedlichen DISK-Ebenen Unterricht anzubieten (vgl. EBD., S. 181).

Vor diesem Hintergrund spezifizieren BEUTNER und PECHUEL die vier Interaktionsebenen

wortlich wie folgt:

,» The four implementation stages also show a transition from relatively teacher-
centred teaching (in DISK1) to strongly learner-centred teaching (in DISK4). While
in DISK1 a frontal teaching character for the online learners is paired with a teacher-
dependent teaching character (from frontal, via activating to experience- oriented
designing or moderating) for the face-to-face learners, DISK4 has a clearly group-
oriented and target group-related orientation with a clear moderation role of the

teachers” (EBD.).

Hierauf fulend sei der Fokus nun auf ndhere Erléuterungen der einzelnen DISK-

Interaktionsstufen gelegt:
Interaktionslevel 1 (DISK1)

Bei dieser Stufe handelt es sich um die einfachste Implementationsebene eines Online-
Unterrichts, die vor allem unerfahrene Lehrkréfte wéhlen. An dieser Stelle teilt der
Lehrende lediglich seinen Bildschirm am Laptop und bietet einen Live-Stream des
Unterrichts an, sodass die Interaktion federflihrend lehrerzentriert gepréagt ist. Dieses
Format &hnelt einem traditionellen Frontalunterricht, sodass das DISK1 vor allem fir
Klassen mit Lehrenden, die vor Ort im Klassenzimmer sowie online anwesend sind,

geeignet ist (vgl. EBD.).
Interaktionslevel 2 (DISK2)

Erganzend zu DISK1 umfasst das Interaktionslevel 2 die Interaktion mit Online-Gruppen.

Der Lehrende streamt die Unterrichtseinheit mittels einer Streaming-Plattform, integriert
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aber ebenso die Mdglichkeit, mit den Online-Schiilern zu kommunizieren beispielsweise

uber einen Chat (vgl. EBD., S. 182).
Interaktionslevel 3 (DISK3)

Auch diese Stufe erweitert die vorherige DISK2-Ebene. Die Grundidee dieses
Interaktionslevels ist die Kommunikation zwischen Online-Lehrenden, sodass ein
lernerzentrierter Ansatz zunehmend dominanter wird. Die Interaktion kann u. a. durch

Video, Text oder Sprach-Chats erfolgen (vgl. EBD.).
Interaktionslevel 4 (DISK4)

DISK4 stellt eine Anreicherung von DISK3 dar. Der Fokus liegt eindeutig auf den
Lernenden. Auf dieser Ebene ist eine nahezu uneingeschréankte Kommunikation zwischen
Lernenden vor Ort und online maglich, sodass gemeinsame Gruppenarbeiten erméglicht

werden konnen (vgl. EBD.).

AbschlieBend sei der Blick nicht zuletzt aus technischer Perspektive auf den DISK-
Online — Ansatz gerichtet. Anhand der Erlauterungen der jeweiligen DISK-Stufen zeigt
sich, dass Lehrende auf der untersten Stufe ein Minimum an technischem Wissen
aufweisen mussen. Dahingehen resultiert auf der obersten Interaktionsstufe ein
komplexes Technikwissen. In Anbetracht dessen empfehlen die Autoren im Sinne des
DISK-Online — Ansatzes eine fundamentale Technikausstattung bestehend aus WiFi
Routern und einem schnellen Internetzugang, Projektoren und Projektionswénde, Tablets

und digitalen Stiften sowie Mikrofonen (vgl. EBD.).

Summativ betrachtet, berticksichtigt das DISK-Online — Modell hybride Lehr- und
Lernsettings vor dem Hintergrund der COVID19-Situation sowie die daraus
resultierenden Potenziale und Herausforderungen im Unterricht, sodass das Modell einen
aulerst zeitgemalien Ansatz fir Lehrende liefert (vgl. EBD., S. 183). Als Erweiterung resp.
Justierung ebendieses Ansatzes empfiehlt es sich jedoch, padagogisch-didaktische

Gestaltungshilfen flr die unterschiedlichen Interaktionsstufen zu formulieren.

2.3.2.2 3C-Rahmenmodell nach KERRES/ DE WITT

Wenngleich das im Folgenden erlauterte 3C-Rahmenmodell nach KERRES und DE WITT
bereits im Jahre 2003 konzipiert worden ist, nimmt es auch heutzutage immer noch einen

mafgeblichen Stellenwert bezugnehmend auf die padagogisch-didaktische Gestaltung
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von hybriden Lehr- und Lernumgebungen ein (vgl. KERRES / DE WITT 2003, S. 103ff.).

Federflihrend basiert das Model explizit auf einem Blended-Learning — Ansatz, sodass es
im Kern ,,um die Kombination unterschiedlicher didaktischer Methoden [...] und
medialer Préasentations- und Kommunikationsformate [...] [geht]* (KERRES 2005,
S. 163). Als wesentlich integrierte Methoden-Bausteine legen KERRES und DE WITT u. a.
einen ,Vortrag mit Diskussion®, ,Selbstlernaktivititen, ,Kooperatives Lernen, ,Tutoriell
betreutes Lernen‘, ,Kommunikatives/ soziales Lernen‘ sowie ,Beratung und Tests/
Zertifizierungen ihrem didaktischen Modell zugrunde (vgl. EBD.; vgl. KERRES / DE WITT
2003, S. 102f.).

Hierauf fulend flankiert das 3C-Rahmenmodell drei elementare Komponenten:

e acontent component that makes learning material available to a learner;
e a communication component that offers interpersonal exchange between

learners or learners and tutors; and

e a constructive component that facilitates and guides individual as well as
cooperative learning activities to actively operate on learning tasks (or
assignments) with different degrees of complexity (from multiple choice to
projects or problem-based learning)” (KERRES / DE WITT 2003, S. 103;
Hervorhebung im Original).

Ebendiese drei zentralen Bestandteile fallen je nach Lernformat unterschiedlich stark ins
Gewicht, obgleich erst eine Kombination bzw. das reziproke Zusammenspiel der drei
Kernkomponenten als essenziell fir die didaktische Konzeption einer Blended-Learning
— Umgebung angenommen wird (vgl. EBD., S. 104). Fir die Autoren dominiert daher die
Frage nach dem ,,suitable mixture of these components“ (EBD., S. 105). Nachstehende
Abbildung bildet das 3C-Rahmenmodell grafisch ab, sodass hierauf basierend

weiterfuhrende inhaltliche Ausfuihrungen vorgenommen werden kdénnen:
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Content
Information
- Medium? Code? Kanal?
Distribution
- Taktung? Push/ pull?

Communication Construction
lokal (f2f) — entfernt Individuell
peer to peer Kooperativ
learner-tutor
1:1, 1:N

Abb. 4: 3C-Rahmenmodell nach KERRES/DE WITT
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an KERRES / DE WITT (2003, S. 109).

Content

Anlasslich dieser Komponente Content (,Inhalt) geht es vordergrindig um die
inhaltliche Wissens- und Informationsvermittlung, die gleichsam die Voraussetzung fir
weitere kommunikative resp. konstruktive Lehr- und Lernaktivitaten darstellt (vgl. EBD.,
S. 105). Darlber hinaus wird die Bereitstellung von Lehr- und Lernmaterialien intendiert.
In diesem Sinne werden Fragestellungen nach dem geeigneten Medium oder auch
Kommunikationskanal reflektiert (vgl. EBD.). Das Ziel ist es hierbei, ,,kognitive und

motivational-emotionale Prozesse [...] an[zu]regen” (KERRES 2005, S. 169).
Communication

Im Zuge des Bausteins Communication (,Kommunikation‘) dominiert die Interaktivitat
zwischen Lehrenden und Lernenden in einer hybriden Lehr- und Lernumgebung
(vgl. EBD.). In diesem Kontext weisen KERRES und DE WITT auf die Vielzahl
unterschiedlicher Kommunikationsmdoglichkeiten in digitalen Umgebungen (vgl. EBD.).
Demnach sind Einzel- und Gruppengesprache mit Peers oder zwischen Lehrenden und
Lernenden moglich (vgl. EBD.). Im Zentrum der Betrachtung liegen jedoch diskursive
Settings, damit Lernende lernen, eine Kkritisch-reflektive personliche Haltung zu
entwickeln resp. zu argumentieren (vgl. KERRES / DE WITT 2003, S. 105). Ebendiese
Komponente erlangt eine besondere Bedeutung, sofern das zu vermittelnde Wissen von
hoher Komplexitat geprégt ist, sodass die entsprechenden Zusammenhénge zu anderen

Sachverhalten nicht nur verengt, sondern auch transferiert wird (vgl. EBD.).
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Construction

Der dritte Baustein Construction (,Konzeption®) knupft eng an die vorherige Komponente
an, da in diesem Rahmen Transferleistungen von prozessualem Wissen forciert werden
und Gelerntes angewendet werden soll (vgl. EBD.). Des Weiteren adressiert diese
Dimension individuelle sowie kooperative Lehr- und Lernaktivitaten, in dessen Zuge
ebendiese Einheiten so gestaltet werden, sodass eine reprasentative Losung das Ergebnis
in Form einer schriftlichen Ausarbeitung darstellt (vgl. KERRES 2005, S. 169).

Zusammenfihrend stehen diese drei Komponenten in einem relationalem Verhaltnis, die
entsprechend der jeweiligen hybriden Lehr- und Lernumgebung und den daraus
resultierenden Zielen und Rahmenbedingungen unterschiedlich gewichtet werden
(vgl. EBD.). Demzufolge ist eine Einbettung in differente Lehr- und Lernsettings ohne
weiteren Aufwand mdglich, das als eindeutiger Vorteil des 3C-Rahmenmodells
akzentuiert wird (vgl. eBD., S. 170). Konkludierend liegt es in der eigenstandigen
Entscheidung der Lehrperson den Zeitanteil von Présenz- und Onlinephasen, die
Methodenwahl oder auch die Wahl der Kommunikationsform zu definieren (vgl. EBD.).
Ergénzend finden neben situativen, ebenso institutionelle sowie personelle Ressourcen
oder institutionelle Anforderungen Beriicksichtigung bei der didaktischen Konzeption
(vgl. KERRES / DE WITT 2003, S. 111).

Kritisch anzumerken sei an dieser Stelle abschlielend, dass es sich bei dem 3C-
Rahmenmodell lediglich um ein deskriptives Didaktik-Modell handelt, das fundamentale
didaktisch-methodische Fragestellungen vernachlassigt, obgleich es die Komplexitat
didaktisch-methodischer Konzeptionen hybrider Lehr- und Lernumgebungen pointiert

(vgl. EBD.).

2.3.2.3 Analytisches Rahmenmodell nach GLOERFELD

Bei dem analytischen Rahmenmodell nach GLOERFELD (2020) geht es grundlegend um
ein deskriptives Schema zur ,Modellierung der formalen Struktur des Lehr-
/Lernprozesses®, das die Dimensionen Inhalt, Methode und Medien verschmelzend
betrachtet (GLOERFELD 2020, S. 207). Dabei wird besonders eine pédagogisch-
didaktische Perspektive vor dem Hintergrund der Digitalisierung bericksichtigt

(vgl. EBD., S. 207ff.). Einen ersten Einblick in das analytische Rahmenmodell gewahrt

55



die nachfolgende Grafik:

Kontext

e R,

Lernende

Methoden

Sunmiomog

a[jonuoy

Abb. 5: Das analytische Rahmenmodell nach GLOERFELD
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an GLOERFELD (2020, S. 288).

Gemal} dieser Abbildung sei der Fokus folglich auf die einzelnen Grundbausteine des

Modells gelegt:
Inhalt

,Inhalte bezeichnen das Thema, den Gegenstand im Lehr-/Lernprozess, der gelernt und
gelehrt wird” (EBD., S. 208). Diese Beschreibungsdimension umfasst neben der Art und
der Struktur, ebenso die Bezlige der zu vermittelnden Inhalte und bezieht somit die
kritisch-reflexive Auseinandersetzung ,,mit der Giiltigkeit oder der Umgang mit ,neuen’
Erkenntnissen oder die Wirkungen und Bedingungen, die von Inhalten ausgehen oder auf

sie einwirken* (EBD.; Hervorhebung im Original).
Medien

In diesem Kontext wird die Présentation und Visualisierung von Inhalten adressiert.
Nebst Darstellungsarten von digitalen Medien werden ebenso Funktion, Wirkungen und

okonomische Uberlegungen fokussiert (vgl. EBD.).
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Methode

Die Methode legt die Art und Struktur der Wissensvermittlung fest. Konkret bestimmen
Methoden die konzeptionelle Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen und die damit eng
verbundenen Interaktionsformen sowie die zeitliche Abfolge von Unterricht. Damit
einher geht erganzend die Wirkung der eingesetzten Methoden auf den Lehr- und

Lernprozess sowie die Lernenden (vgl. EBD.).

FuRend auf diesen drei Beschreibungsdimensionen l&sst sich dann nicht zuletzt ein
reziprokes Zusammenspiel mit weiteren Bereichen Ziele und Bewertung und Kontrolle

feststellen:
Ziele

»Als Ziel werden geplant angestrebte Zustinde und Leistungen der Lehrenden und
Lernenden definiert. Das umfasst sowohl (bergeordnete Ziele (auch als Sollens-Werte
bezeichnet) als auch Lernziele und Teil-(Lern-)Ziel“ (EBD., S. 209). Aber auch die Art,
Ebene und der Inhalt eines Lernziels gliedern sich unter diesen Bereich (vgl. EBD.)

Bewertung und Kontrolle

Eng verzahnt mit den Zielen knipft die Bewertung und Kontrolle an. ,,Die Kontrolle
umfasst die Prufung der Erreichung der Ziele, und in der Bewertung findet die
Beurteilung dieser Leistung statt™ (EBD.). Demzufolge liegt das Augenmerk auf der einen
Seite auf der Ausgestaltung des Bewertungsprozesses. Auf der anderen Seite wird die

Intention von Lern- und Selbstkontrollen reflektiert (vgl. EBD.).

Daruber hinaus reichern weitere Bereiche, die auf den Lehr- und Lernprozess resp.
Lehrende und Lernende wirken, das analytische Rahmenmodell an. GLOERFELD
identifiziert vor diesem Hintergrund die Konstanten Kontext(-Bedingungen), Lehrende
und Lernende, Partizipation und Beteiligung, Stérungen und Beziehungen (vgl. EBD.,
S. 210f.).

Kontext(-Bedingungen)

Unter kontextuellen Bedingungen fasst die Autorin jegliche Faktoren, die unmittelbaren
bzw. mittelbaren Einfluss auf den Lehr- und Lehrprozess nehmen. An dieser Stelle sei
jedoch hervorzuheben, dass Lehrende wund Lernende nicht explizit von

Kontextbedingungen beruhrt werden (vgl. EBD., S. 210).
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Lehrende und Lernende

Lehrende und Lernende werden im Zuge des Modells als eigenstdndige Determinanten
akzentuiert. Sie zeichnen sich durch eine unmittelbare Beteiligung am Lehr- und

Lernprozess aus, wenngleich ihre Rollen nicht explizit festgelegt sind (vgl. EBD.).
Partizipation und Beteiligung

Als weiteres Element wird die Partizipation und Beteiligung aufgefihrt, ,,[u]nter [...]
[dem] die Teilhabe der Lernenden verstanden [wird], den Lehr-/Lernprozess in allen
mdglichen Bereichen mitzugestalten und mitzubestimmen. In dem Bereich werden die

Ansatzpunkte und der Umfang des Einbezugs der Lernenden beschrieben* (EBD.).
Storungen

Storungen wirken laut GLOERFELD ebenso auf den Lehr- und Lernprozess ein. Darunter
sind jegliche Verhaltensweisen zu verstehen, die beeintrachtigend oder gar hemmend auf
ebendiesen Prozess wirken. Konkret formuliert die Autorin differente Arten von
Storungen wie etwa Folgen, Bereiche, Ursachen oder Richtungen von Stdrungen
(vgl. EBD., S. 210f.).

Beziehungen

Letzte Komponente spiegelt das Verhéltnis zwischen Personen oder Objekten wider und
spezifiziert sich mitunter (ber die Art, die Richtung, die Form sowie die Ziele einer
sozialen Interaktion resp. Beziehung (vgl. EBD.).

Zusammenfihrend kann pointiert werden, dass die Kontext(-Bedingungen) ganzheitlich
auf den Lehr- und Lernprozess wirken. Daneben existieren jedoch weitere Bereiche, die
explizit auf die drei Beschreibungsdimensionen Inhalt, Medien und Methoden Einfluss
nehmen. Zudem wird der maligebliche Einfluss sozialer Interaktionen auf Lehrende und
Lernende sowie formaler Strukturen deutlich (vgl. EBD., S. 211). Damit eruiert
GLOERFELD zwar ein Modell, dass die ,,Perspektiven allgemeindidaktischer Theorien
beriicksichtigt und die formale Struktur des Lehr-/Lernprozesses abbildet (EBD.).
Dennoch erweist sich das Konzept als Uberwiegend deskriptiv, nahezu praxisfern, da
beispielsweise die Auswirkungen der Digitalisierung eher als Tendenzen und nicht als
,manifestierte Strukturverdnderung™ beriicksichtigt werden, obwohl die Autorin das
Modell ausdriicklich in einen digitalgestutzten Kontext einbettet und die Veranderungen

des digitalen Wandels sogar als Referenzpunkt bei der Modellentwicklung ausmacht
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(eBD., S. 286; vgl. EBD., S. 181ff.).

2.3.2.4 Das TPACK-Modell nach MISHRA / KOEHLER

Das nachstehende TPACK-Modell?* nach MISHRA / KOEHLER (2006) rekurriert auf
professionelle Kompetenzen von Lehrkraften und lehnt sich damit eng an dem
Kompetenzverstandnis SHULMANS an, der somit auch den theoretischen Bezugsrahmen
fiir ebendieses TPACK-Modell liefert (vgl. MiSHRA / KOEHLER 2006, S. 1020).22
Grundlegend ,,[...] untersucht es — wie der Name des Modells schon vermuten l&sst — in
einem ganzheitlichen Ansatz die Aspekte und das Zusammenspiel von padagogischen,
fachinhaltlichen und technischen Kompetenzen von Lehrkriaften im Lehrkontext®

(MURMANN ET AL. 2021, S. 25).

Als Basis des Modells greifen die drei Kompetenzbereiche ,fachliches Inhaltswissen®
(Content Knowledge — CK), ,padagogisches und psychologisches Wissen zu Lehr- und
Lernprozessen® (Pedagogical Knowledge — PK) sowie ,fachdidaktisches Wissen®
(Pedagogical Content Knowledge — PCK), die angesichts des digitalen Wandels um den
Bereich der digitalen Kompetenzen im Rahmen des TPACK-Modells angereichert werden
(vgl. MisHRA / KOEHLER 2006, S. 1020ff.). Demzufolge berticksichtigt ebendieses Modell
neben den vorherig genannten drei Kompetenzbereichen, ebenso die Facette der
Technologie (vgl. EBD., S.1024). Aufgrund dieser Erweiterung werden neue
Schnittstellen zu den jeweiligen Wissensbereichen impliziert, sodass das Modell auf
insgesamt sieben Wissensbereichen fundiert (vgl. KOEHLER / MISHRA 2008, S. 12). Die
hinzugefigten technischen Komponenten clustern sich wiederum in vier Rubriken:
,technologisches Wissen‘ (Technology Knowledge — TK), ,technologisches fachliches
Wissen® (Technological Content Knowledge — TCK), ,technologisches pddagogisches
Wissen® (Technological Pedagogical Knowledge — TPK) und ,technologisches
fachdidaktisches Wissen® (Technological Pedagogical Content Knowledge — TPCK)
(vgl. EBD., S. 12ff.). Neue Modellspezifizierungen reichern einen weiteren Baustein

2L Technological Pedagogical and Content Knowledge — Modell (Ubersetzt etwa: Technologisch-
pédagogisch-fachinhaltliches Wissen).

22 Wohlwissend, dass das TPACK-Modell aus dem Genre eines kompetenzbasierten Ansatzes entspringt
und auf dem ersten Blick nicht vollstdndig in die Rubrik der Mediendidaktik einzuordnen ist, fungiert das
Modell dennoch als eine fundamentale Orientierungs- und Reflexionshilfe bei der Konzeption hybrider
Lehr- und Lernsettings fir Lehrkrafte (vgl. MUBMANN ET AL. 2021, S. 25). Dariiber hinaus fachert das
Kapitel 2.3.4 diese Thematik erneut auf und zeigt die enge Verknipfung didaktischer sowie
kompetenzbasierter Uberlegungen, sodass nebst der mediendidaktischen Modelle, ebenso ein
medienpéadagogisches Digital-Kompetenzmodell aufgefiihrt wird.
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Jkontextbezogenes Wissen‘ (Contextual Knowledge — XK) an (vgl. MisHRA 2019, S. 2).
Die nachstehende Grafik gewahrt einfuhrend einen ersten Einblick in das TPACK-
Modell:

- Technological pIS
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/ Technological Technology Technological ‘\‘
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Abb. 6: Das TPACK-Modell nach MISHRA / KOEHLER
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an MISHRA (2019, S. 2).

GemaR der Abbildung werden die Grundkonstanten im weiteren Verlauf néher

spezifiziert.
Content Knowledge — CK

,Content knowledge is knowledge about the actual subject matter that is to be learned or
taught” (KOEHLER / MISHRA 2008, S. 13). Demzufolge beschaftigt sich diese
Komponente mit dem inhaltlichen Wissen einer Unterrichtseinheit, dass gelehrt bzw.
gelernt werden soll. Zudem ist ein umfangreiches Wissen Uber zentrale Theorien,
Konzepte oder Modelle von Lehrkraften sowie die damit einhergehende zielgerichtete
Auswahl der Inhalte unabdingbar, da dies die Basis fur die Wissensvermittlung an

Lernende darstellt (vgl. EBD., S. 13f.)
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Pedagogical Knowledge — PK

,Pedagogical Knowledge is deep knowledge about the processes and practices or
methods of teaching and learning and encompasses (among other things) overall
educational purposes, values and aims” (EBD., S. 14). Im Rahmen dieser Grundkonstante
geht es in erster Linie um die didaktisch-methodischen Kompetenzen von Lehrpersonen.
Demzufolge ist es fiir Lehrende erforderlich, sich einerseits mit der Planung, Umsetzung
und Bewertung von Unterricht, andererseits mit effektiven Methoden des Lehrens und

Lernens auseinanderzusetzen (vgl. EBD.).
Pedagogical Content Knowledge — PCK

»|P]edagogical content knowledge is of special interest because it identifies the
distinctive bodies of knowledge for teaching. It represents the blending of content and
pedagogy into an understanding of how particular topics, problems, or issues are
organized, represented, and adapted to the diverse interests and abilities of learners, and
presented for instruction” (MISHRA / KOEHLER 2006, S. 1021f.). Als Kern eines
professionellen Lehrerwissens formuliert diese Ebene die Verkniipfung von inhaltlichen
und padagogischen Themen. Konkret geht es dabei um das Organisieren und Darstellen
der Wissensinhalte, die auf die Zielgruppe der Lernenden abgestimmt sein missen, um
Schwierigkeiten oder mogliche Missverstandnisse vorzubeugen (vgl. KOEHLER / MISHRA
2008, S. 14f.).

Technology Knowledge — TK

»lechnology knowledge (TK) is knowledge about standard technologies, such as books,
chalk and blackboard, and more advanced technologies, such as the Internet and digital
video” (MISHRA / KOEHLER 2006, S. 1027). Diese Komponente spiegelt das Wissen tiber
Technologien wider und umfasst dabei auch die Kenntnis tber den geeigneten Einsatz

und Anwendung im Unterricht (vgl. EBD., S. 1027f.).
Technology Content Knowledge — TCK

»lechnological content knowledge (TCK) is knowledge about the manner in which
technology and content are reciprocally related” (EBD., S. 1028). Das Verstandnis tber
die Art und Weise der Beeinflussung von Technologie und Inhalt steht hier im Zentrum
der Betrachtung. Inhalte kdnnen mit spezifischen Technologien auf unterschiedliche

Weise prasentiert werden, insbesondere neuere Technologien bieten eine flexiblere und
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vielféltige Darstellungsmoglichkeit, sodass Lehrkréfte die Fahigkeit besitzen mussen,
den zu vermittelnden Inhalt auf das einzusetzende Medium einhergehend abzuwagen
(vgl. KOEHLER / MISHRA 2008, S. 16).

Technological Pedagogical Knowledge — TPK

,»lechnological Pedagogical Knowledge is an understanding of how teaching and
learning changes when particular technologies are used. This includes knowing the
pedagogical affordances and constraints of a range of technological tools as they relate to
disciplinarily developmentally appropriate pedagogical designs and strategies” (EBD.).
Die hier dargelegte Grundidee umfasst ein Verstandnis dariiber, wie Lehren und Lernen
durch den Einsatz von Technologie verédndert werden kann. Daher erscheint es
unerldsslich, dass eine Lehrperson unterschiedliche digitale Werkzeuge nicht nur kennt,
sondern auch dessen padagogischen Einsatzmdglichkeiten, auf die jeweilige Zielgruppe

und Lehr- und Lernsituation, adaquat einschatzen kann (vgl. EBD., S. 16f.).
Technological Pedagogical Content Knowledge — TPCK

»lechnological pedagogical content knowledge (TPCK) is an emergent form of
knowledge that goes beyond all three components (content, pedagogy, and technology).
This knowledge is different from knowledge of a disciplinary or technology expert and
also from the general pedagogical knowledge shared by teachers across disciplines”
(MisHRA / KOEHLER 2006, S. 1028f.). Gemé&ll der vorangegangenen Definition
konzentriert sich ebendiese Komponente auf die Verschmelzung der drei
Kompetenzbereiche. Diesem Verstandnis folgend, ist das Wissen aller zuvor genannten
Komponenten fur eine Lehrperson voraussetzend, um Unterricht in Zeiten des digitalen
Wandels bewaltigen zu kénnen. Aus diesem Grund erfordert es ein Verstandnis flr die
Darstellung von Konzepten mittels Technologien sowie padagogischer Techniken, die
jene Technologien auf konstruktive Weise zur Vermittlung von Inhalten nutzen
(vgl. EBD., S. 1028ff.).

Contextual Knowledge — XK

,Contextual Knowledge would be everything from a teacher’s awareness of available
technologies, to the teacher’s knowledge of the school, district, state, or national policies
they operate within” (MISHRA 2019, S. 1). In Anbetracht der Modellerweiterung forciert

diese Komponente das Zusammenspiel von organisatorischen sowie situativen Aspekten,
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denen Lehrende ausgesetzt sind. Darin sieht MisHRA die Notwendigkeit, Wissen (iber den
jeweiligen Kontext resp. der Institution zu besitzen, um nachhaltige digitale
Verénderungen nicht nur anstolen zu konnen, sondern auch langfristig in den
Schulkontext zu etablieren. In diesem Zuge werden Lehrkrafte nicht weiter als Gestalter
von Lehrplénen in Klassenrdumen geschen, sondern als ,Intrapreneure‘ kontextueller

Verénderungen (vgl. EBD., S. 1f.).

Das Anliegen ebendieses Modellansatzes liegt darin, einen essenziellen
Handlungsrahmen sowie ein Referenzmodell fiir Lehrende zu entwickeln, dass einerseits
durch seine konzeptionelle Klarheit Uberzeugt, andererseits aber auch facher- und
qualifikationstbergreifend eingesetzt und in differente Kontexte transferiert werden kann
(vgl. MURMANN ET AL. 2021, S. 24f.). Die Wirksamkeit des TPACK-Modells l&sst sich
mittlerweile durch zahlreiche Forschungsbefunde nachweisen, ,,die zeigen, dass diese Art
des Wissens tatsachlich fir einen effektiven Einsatz digitaler Medien im Unterricht
entscheidend ist* (SCHMID / KRANNICH / PETKO 2020, S. 121).

Trotz der Vorzlge des Modells sei dennoch erganzend kritisch anzumerken, dass zwar
Medienkompetenzen berlicksichtigt werden, aber nicht dezidiert aufgefachert werden,
wie es in anderen einschldgigen Ansatzen beispielsweise der Fall ist, wenngleich das
Konzept pédagogische und technische Zugénge vereint und dadurch durchaus
weiterfihrender greift als andere digitalgestutzte Kompetenzmodelle (s. u. a. Kapitel
2.3.4) (vgl. MURMANN ET AL. 2021, S. 24f.).

2.3.3 Zur Rolle der Lehrenden im Rahmen hybrider Lehr- und Lernumgebungen

Wenngleich es sich bei dieser Thematik um den Forschungskern der vorliegenden Arbeit
handelt und auf die Rollenwahrnehmung der Lernenden explizit in Kapitel 2.4 sowie
Kapitel 7 eingegangen wird, impliziert der vorherige theoretische Bezugsrahmen erste
Uberlegungen zur Auseinandersetzung mit der Rolle der Lehrenden im Rahmen hybrider

Lehr- und Lernumgebungen aus didaktischer Sicht an dieser Stelle.

Dass sich mit zunehmender Digitalisierung vor allem der Anforderungs- und
Aufgabenbereich von Lehrenden veréndert, lasst sich nicht abstreiten. Die damit
einhergehenden neuen Erwartungshaltungen an die eigene Personen sowie
Fremderwartungen durch Lernende, Kollegen oder die Schulleitung erweisen sich als
weitere Resultate eines digital geprégten Unterrichts (vgl. KMK 2017, S. 13). Dadurch
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verlagern sich die Verantwortlichkeiten zwischen Lehrenden und Lernenden, das
wiederum ein veréndertes soziales Verhéltnis zwischen diesen beiden Akteuren mit sich
bringt (vgl. DE WITT/ CZERWIONKA 2013, S. 94). In diesem Kontext zeigen gegenwartige
Studien, dass Lehrkrifte dennoch weiterhin ,,am Primat der Piddagogik und am
padagogischen Auftrag der Lehrkrifte gegeniiber der Technologie fest[halten]®,
wenngleich sich hier impliziert, dass Lehrende nicht durch digitale Medien ersetzbar sind
(SLOANEET AL. 2018, S. 131).

Vor diesem Hintergrund erscheint es daher unerlasslich, dass sich Lehrende umfassend
mit ,,sozialen, emotionalen und affektiven Aspekte der technologiegestiitzten Bildung
bewusst [sind] [...] und sich ihrer F&higkeit, angemessen zu reagieren, sicher [sind] [...]*
(KROMMER / WAMPFLER 2021, S. 8f.). Des Weiteren geht es im Kern darum, eine richtige
Dosierung, auch mit Blick auf die zunehmende Heterogenitat der Lernenden, abzuwégen,
wie hybride Lehr- und Lerneinheiten zeitlich gestaltet werden missen (vgl. SCHOBLICK
2020 S. 1). Aber auch das Vorhandensein bzw. die Weiterentwicklung
mediendidaktischer Kompetenzen miissen zentriert werden (vgl. DE WITT / CZERWIONKA
2013, S. 94).

Wie bereits obig akzentuiert, flankieren mit dem Einsatz von digitalen Lehr- und
Lernplattform  federflihrend  konstruktivistische lerntheoretische  Ansétze das
mediendidaktische Design (vgl. BLATTER 2015, S. 24f.). Dieser Paradigmenwechsel
resultiert wiederum zu einer starkeren ,lernendenorientierenden Gestaltung von Lehr-
/Lernprozessen [...], [so]dass Lehrende darin zunehmend eine begleitende und
moderierende Rolle tibernehmen® (DE WITT / CZERWIONKA 2013, S. 94). Zweifelsohne
lasst sich hier die Rolle als Lernbegleiter replizieren, ,,der Lernen ermoglicht, fordert,
unterstiitzt, begleitet und berdt (BLATTER 2015, S. 26). Erganzend werden in diesem
Zusammenhang stehend aber auch Rollenbilder wie Moderator oder Coach genannt
(vgl. EBD., S. 25). Einen Grund sieht BLATTER in der technologischen Entwicklung, da
durch den Einsatz digitaler Medien vor allem Lernverantwortung an die Lernenden
delegiert wird, die selbstbestimmt ihren Lernprozess organisieren konnen (vgl. EBD.). In
diesem Sinne berichtet BLATTER aus eigener Erfahrung, dass er zwar ,,Lernergebnisse
ermoglichen, [...] aber selbst keine Lernergebnisse erzeugen [kann]“, sodass dadurch
Verantwortung zunehmend abgegeben wird (EBD.). Dariiber hinaus wird deutlich, dass
die Rollenbilder der Lernende eng mit anderen schulischen Akteuren in Verbindung

stehen oder sogar nahezu abhéngig sind (vgl. EBD., S. 26f.; vgl. SLOANE ET AL. 2018,
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S. 131f.). Praziser formuliert heifit es: ,,Wenn aktives Denken anstelle von passivem
Lernen, Verstehen vor dem Auswendiglernen steht, dann braucht es auch eine neue
Prifungskultur. Da missen neben der Schulleitung auch die Expertinnen und Experten
mitspielen” (BLATTER 2015, S. 26f.).

Ohne in diesem Abschnitt auf Néheres einzugehen, seien abschlieBend die Uberlegungen
der KMK anzufiihren, die die bisherigen Ansétze und Auffassungen vereinen und auf die

im weiteren Verlauf der Studie vertiefend rekurriert wird:

»Mit zunehmender Digitalisierung entwickelt sich auch die Rolle der Lehrkrifte
weiter. Die lernbegleitenden Funktionen der Lehrkréfte gewinnen an Gewicht.
Gerade die zunehmende Heterogenitat von Lerngruppen, auch im Hinblick auf die
inklusive Bildung, macht es erforderlich, individualisierte Lernarrangements zu
entwickeln und verfuigbar zu machen. Digitale Lernumgebungen konnen hier die
notwendigen Freirdume schaffen; allerdings bedarf es einer Neuausrichtung der
bisherigen Unterrichtskonzepte, um die Potenziale digitaler Lernumgebungen
wirksam werden zu lassen” (KMK 2017, S. 13).

Summativ betont MEYER, trotz der Wahrnehmung des Wandels von Rollenbildern
explizit, dass es ,,nicht um den Verzicht auf die traditionelle Rollendefinition [geht],

sondern um die gezielte Erweiterung® (vgl. MEYER 2015, S. 43).

2.3.4 Kompetenzbedarfe bei dem Einsatz digitaler Lehr-/ Lern — Begleitinstrumente in
hybriden Lehr- und Lernumgebungen

Sowohl der theoretische Bezugsrahmen unter dem Abschnitt 2.2 als auch die
padagogisch-didaktischen Uberlegungen unter Kapitel 2.3 lassen darauf hindeuten, dass
fur das digitale Lehren und Lernen resp. im Umgang mit digitalen Lehr-/ Lern —
Begleitinstrumenten spezifische Kompetenzen, explizit fir Lehrende, erforderlich sind
(vgl. STELZER 2022c, S. 33ff.). Diese Annahme gilt bereits seit den Anfangen des

digitalen Wandels, sodass folgendes Zitat wortlich untermauert:

,Kompetenz im Medienbereich ist gefordert und nur wer sie besitzt, kann auch in
Zukunft auf das standig wachsende Informationsangebot der alten und neuen Medien
zurlickgreifen. Ansonsten droht die Gefahr einer medialen Klassengesellschaft, die

Wissende und Unwissende voneinander trennt* (MAIER 1998, S. 18).

In diesem Zusammenhang stehend werden in der einschlégigen Forschungslandschaft

Wortbezeichnungen wie digitale Kompetenzen und auch Medienkompetenzen diskutiert
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(vgl. KERRES 2018, S. 65f.). Darliber hinaus zeigen sich Verbindungen zu veranderten
Aufgaben- und Themenfelder im Bildungsbereich (vgl. BMBF 2010, S. 7). Aus diesem
Grund sei der Fokus zunéchst auf digitale Kompetenzen gerichtet, die sodann im

Weiteren durch definitorische Anleihen der Medienkompetenz nuanciert werden.

Grundlegend ist von der Annahme eines wechselseitigen Wirkungszusammenhangs
zwischen Kompetenzen und der digitalen Welt auszugehen (vgl. EBD., S. 69). So erklart
KERRES, dass die Individuen bestimmte Kompetenzen zur Erschlieung und auch
Beherrschung einer digital gepragten Welt zwingend bendtigen, um die teils sehr
komplexen Dimensionen begreifen zu kénnen (vgl. EBD.). Hierauf basierend sei das

Augenmerk nun auf der definitorischen Aufarbeitung der digitalen Kompetenzen gelegt.
Digitale Kompetenzen und digitales Kompetenzprofil

Der Terminus der digitalen Kompetenzen wird in den verschiedensten Kontexten stets
diskutiert, sodass aus diesem Grund kein einheitliches Begriffsverstandnis vorliegt
(vgl. KERRES 2017, S. 93). Aus bildungspolitischer Perspektive sei im weitesten Sinne
folgende Definition angefuhrt:

,Digital competence can be broadly defined as the confident, critical and creative
use of ICT [Information and Communications Technologies] to achieve goals related
to work, employability, learning, leisure, inclusion and/or participation in society”

(REDECKER 201743, S. 90).

Weiterfuhrend pointiert die KMK die enormen Auswirkungen der Digitalisierung auf
schulische Handlungsfelder, die wiederum Lehrende und Lernende beeinflussen
(vgl. KMK 2017, S. 9). Vor allem die Handlungsfelder wie curriculare Entwicklungen,
Bildungspléne, Bildungsmedien, digitale Infrastrukturen oder auch rechtliche und
funktionale Rahmenbedingungen unterliegen, in Abh&ngigkeit der Schulform, einem
besonders hohen Einfluss (vgl. EBD.). Hierauf basierend formuliert die KMK sodann zwei
Ziele, um den neuen Anforderungen, bedingt durch den digitalen Wandel, entgegentreten
zu konnen (vgl. EBD., S. 12). Ersteres Ziel forciert die explizite Foérderung und Einbindung
digitaler Kompetenzen in Rahmenlehrpléne sowie Lehr- und Bildungspléne, ,,die fiir eine
aktive, selbstbestimmte Teilhabe in einer digitalen Welt erforderlich sind“ (EBD.).
Zweiteres Ziel adressiert neben einer innovativen Gestaltung von Lehr- und
Lernprozessen, ebenso die Forderung einer htheren Eigenverantwortung der Lernenden,
indem diese beispielsweise eigenstandig ihren individuellen Lehr- und Lernprozess
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steuern kénnen (vgl. EBD.).

FulRend auf ebendiesen Grundlegungen entwickelt die KMK schlief3lich das Konstrukt
der digitalen Kompetenzen und skizziert vor diesem Hintergrund ,,Kompetenzen in der
digitalen Welt“ (eBD., S. 16). Folgende sechs Kompetenzfelder werden identifiziert, die

sich nochmals in Subkompetenzfelder segmentieren lassen:
1. Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren

Im Kern geht es darum, Such- und Arbeitsstrategien zu entwickeln, um Informationen
und Daten nicht nur zu dokumentieren und sortieren, sondern vielmehr zu analysieren

und kritisch hinterfragen zu kénnen (vgl. EBD., S. 16).
2. Kommunizieren und Kooperieren

Dieses Kompetenzfeld umfasst einerseits einen zielgerichteten Umgang und Eingang von
Kommunikationsmedien und Wissen ber die damit einhergehen Netiquette-Regeln.
Andererseits zielt dieser Kompetenzbereich auf die Nutzung geeigneter digitaler
Werkzeuge bzw. Instrumente fur die Zusammenarbeit mit anderen und
Ressourcenverwaltung ab, um eine aktive Teilhabe an der Gesellschaft gewahrleisten zu

kénnen (vgl. EBD., S. 16f.).
3. Produzieren und Prasentieren

In diesem Kontext wird nicht nur das Produzieren von Inhalten, sondern ebenso das
Présentieren mittels digitaler Medien adressiert. Dabei ist eine Auseinandersetzung mit

datenschutzrechtlichen Fragen unerlésslich (vgl. EBD., S. 17).
4. Schutzen und Sicher agieren

Anknupfend an datenschutzrechtliche Angelegenheiten geht das vierte Kompetenzfeld
einher. Demzufolge missen Benutzer ein Bewusstsein fir ein sicheres Agieren in
digitalen Umgebungen entwickeln, um Risiken und Gefahren zu erkennen und letztlich
auch reflektieren zu kdnnen. Damit einher geht sodann der Schutz persénlicher Daten. Im
weiteren Sinne sollen digitale Medien gesundheits- sowie umweltbewusst genutzt werden
(vgl. EBD., S. 17f.).

5. Problem lI6sen und Handeln

Neben der Losung technischer Probleme intendiert der finfte Kompetenzbereich auf die
Ermittlung eigener Defizite mittels digitaler Medien. Resultierend sollen folglich digitale
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Instrumente zum Lernen, Arbeiten und Problemldsen genutzt werden, sodass digitale

Lehr- und Lernressourcen individuell organisiert werden konnen (vgl. EBD., S. 18).
6. Analysieren und Reflektieren

Nicht zuletzt umfasst der sechste Bereich die Analyse, Bewertung sowie Reflexion
digitaler Medien. Auf der einen Seite erscheint eine kritische Urteilsfahigkeit bezlglich
der Medienverwendung und -gestaltung als substanziell. Auf der anderen Seite steht eine
dezidierte Auseinandersetzung mit den Potenzialen, Herausforderungen sowie

Entwicklungsbedarfen von digitalen Instrumenten im Fokus (vgl. EBD., S. 18).

Ebendieses Verstandnis der KMK lasst sich in einem &hnlichen Sinne im européischen
berufsbildenden Kontext verorten. Demnach kennzeichnet REDECKER digitale

Kompetenzen fir Lehrende wortlich:
,,Bereich 1 konzentriert sich auf das berufliche Umfeld;

Bereich 2 auf die Auswahl, Erstellung und Veroffentlichung von digitalen
Ressourcen; Bereich 3 auf das Lehren und Lernen mit digitalen Medien;

Bereich 4 auf die Erhebung und Analyse lernrelevanter Daten sowie Bereitstellung

von Feedback;

Bereich 5 auf den Einsatz digitaler Medien zur Differenzierung und

Individualisierung sowie aktiven Einbindung der Lernenden;

Bereich 6 auf die Forderung der digitalen Kompetenz der Lernenden* (REDECKER
2017b, S. 1).

Dartiber hinaus verengt SCHORB das Verstdndnis des Konstruktes der digitalen
Kompetenz, indem der Autor drei grundlegende Bestandteile Kklassifiziert:
Wissensdimension, Reflexionsdimension und Medienhandeln (vgl. ScHore 2017,
S. 257ff.). Die erste Dimension fokussiert das Medienhandeln und differenziert
Funktions- und Strukturwissen, wahrend die zweite Komponente die Medienreflexion
oder praziser formuliert, eine selbst-, medien- und gesellschaftsbezogene Reflexion
umfasst. Drittgenanntes beschéftigt sich mit dem Medienhandeln, im Zuge dessen es um

kommunikatives, kreatives und partizipatives Handeln geht (vgl. EBD.).

Weitere Schéarfungen des Konstruktes der digitalen Kompetenz lassen sich u. a. durch die
Darstellung des VET DigCom — Modells ausmachen (vgl. STELzER 20214, S. 150f.). Das

VET DigCom — Modell entspringt aus dem europdischen berufsbildenden Kontext und
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folgt in seinen Wesensziigen den grundlegenden Anleihen der KMK. Dariiber hinaus ist
das Modell so angelegt, sodass es fir jegliche Bildungs- und Schulkontexte gilt und
gleichsam fur jegliche Bildungsbereiche modifiziert und adaptiert werden kann
(vgl. STELZER 20214, S. 158). Daher sei an dieser Stelle nicht weiter auf ebendieses

Modell eingegangen, sondern auf den externen Anhang C (Teil V, Kapitel 11) verwiesen.
(Berufliche) Medienkompetenzen

Nachdem nun das Konstrukt der digitalen Kompetenzen einhergehend erdrtert worden ist,

widmet sich der nachstehende Abschnitt nun dem Konstrukt der Medienkompetenzen.

Dieser Terminus entspringt aus medienpadagogischen Diskussionen und forciert ,,den
aktiven und reflektierten Umgang mit Medientechniken, medialen Inhalten und den
Bedingungen ihrer Produktion und Dissemination” (KERRES 2018, S. 66). In Analogie
zur digitalen Kompetenz, die sich eher auf eine Differenzierung zur analogen Kompetenz
bzw. Bildung konzentriert und im Grundgedanken von einer zusatzlichen Anforderungen
ausgeht, legt die Medienkompetenz das Augenmerk auf die ,,Bildung in einer durch
digitale Technik geprigten Welt™ (KERRES 2017, S. 92; vgl. KERRES 2018, S. 66).

,Medienkompetenz bedeutet also nicht allein, moderne technische Geréte einsetzen
und im Internet ein Profil in den sozialen Netzwerken erstellen zu kénnen. Es geht
vielmehr darum, die in diesen vielseitigen Medien stetig wachsende Flut an
Informationen nicht unreflektiert zu konsumieren, sondern kritisch zu bewerten

(ScHosLICK 2020, S. 15).

Anlehnend an das vorherige Zitat wird jedoch ersichtlich, dass der berufshildende Aspekt
nicht sonderlich beruicksichtigt wird (vgl. KRAMER / GOERTZ 2017, S. 240). Eine erste
Berticksichtigung ist erst im Jahre 2010 durch das Bundesministerium fir Bildung und
Forschung vorgenommen worden, wenngleich sich die unterschiedlichsten, allgemeinen
Definitionen bereits in den 90er Jahren literarisch verorten lassen (vgl. EBD.). Aus diesem
Grund unternehmen KRAMER und GOERTZ den Versuch, die Medienkompetenz durchaus
differenzierter zu definieren, da die Autoren aus dem Standpunkt des Bildungskontextes

sowie mit Blick auf die Lernenden Folgendes schreiben:

,Medienkompetenz in der Berufsausbildung ist ein mehrdimensionales Konstrukt.
Dieses umfasst die Entwicklung der Fahigkeit zur zielgerichteten Mediennutzung
(etwa der aufgabenbezogene Einsatz einer Software), die Fahigkeit zur

verantwortungsvollen Zusammenarbeit (etwa den verantwortungsvollen Einsatz von
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Social Media in der Kommunikation), die zielgerichtete Nutzung von Sprache (etwa
den situationsbezogenen sprachlichen Ausdruck) sowie die Kompetenz zum
selbststandigen Lernen (auch unter Nutzung von Medien). Als weiterer Teilaspekt
von Medienkompetenz ist im beruflichen Kontext die Féhigkeit von Bedeutung,
rechtliche, ethische und wirtschaftliche Rahmenbedingungen bei der Anwendung
und Produktion von Medien zu bericksichtigen. In einigen Berufen kann zur
Medienkompetenz dariiber hinaus auch die Fahigkeit gehdren, Innovationen

aufzugreifen und voranzutreiben (EBD., S. 241).

In diesem Verstandnis liegt sodann der Grund flr die Verwendung des Terminus der
beruflichen  Medienkompetenz  (vgl. EBD., S. 240). Entsprechend dieser
Begriffsbezeichnung eruieren KRAMER und GOERTz Dimensionen der beruflichen
Medienkompetenz und die daraus resultierenden Aspekte aus der Sicht der Lernenden,

die nachstehend tabellarisch dargestellt werden (vgl. EBD., S. 241f.):

Dimensionen der beruflichen Aspekte der entsprechenden
Medienkompetenz Dimension
1. Medien zielgerichtet nutzen Der Lernende...

— ... kann aufgabenbezogen Medien
auswéhlen und/oder entsprechende Hard und
Software bedienen

— ... kann aufgabenbezogen recherchieren
und die passenden Quellen auswahlen

— ... istin der Lage, in verschiedenen
Medien eigene Inhalte zu gestalten und/oder
zu dokumentieren

— ... beherrscht die géingigen Programme
(z. B. Word, Excel, PowerPoint)

— ... beherrscht die in seinem Beruf gingige
fachbezogene Software

2. Verantwortungsvolle Zusammenarbeit Der Lernende...

— ...kann Medien zum Austausch mit
anderen und zur Zusammenarbeit nutzen

(z. B. E-Mail, soziale Netzwerke, Foren)

— ... bringt sich aktiv in den fachbezogenen
Austausch ein und treibt diesen voran

— ... achtet beim Umgang mit Medien
darauf, andere zu respektieren und
niemandem zu schaden

3. Sprache zielgerichtet nutzen Der Lernende...

— ... kann gegeniiber anderen (z. B.
Kollegen oder Kunden) miindlich das
ausdrucken, was ihm wichtig ist

— ... kann Briefe und Mails formulieren, in
denen er sein Anliegen ausdriicken kann,
bewertet Informationen und beurteilt,

ob diese fiir die Aufgabenstellung wichtig
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sind

— ... hélt sich an Regeln bei der miindlichen
und schriftlichen Kommunikation (z. B.
angemessene BegriiRung, Rechtschreibung,
Aufbau von Briefen)

— ... kann bewerten, ob Informationen fiir
eine Aufgabenstellung wichtig sind

4. Selbststandig lernen Der Lernende...

— ... kann seinen Wissensbedarf als Frage
formulieren

— ... kann selbststindig Probleme im
Arbeitsablauf I6sen

5. Rahmenbedingungen: Der Lernende...
e Rechtliche Grundlagen — ... kennt die rechtlichen Grundlagen der
e Ethische Grundlagen Mediennutzung, z. B. Copyright und
e Wirtschaftliche Grundlagen Datenschutz

— ... achtet auf Vorgaben seines
Unternehmens, z. B. wahrend der Arbeit
nicht das private Handy zu nutzen

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

6. Innovationen aufgreifen und Der Lernende...

vorantreiben — ... setzt sich aktiv mit neuen
Medienanwendungen auseinander (z. B. neue
Software)

— ... kann beurteilen, ob sich neue
Medienanwendungen fur die eigene Arbeit
nutzen lassen

— ... kann neue Medienanwendungen
entwickeln und gestalten

Tab. 2: Dimensionen und Aspekte der beruflichen Medienkompetenz

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an KRAMER / GOERTZ (2017, S. 241f.).

Aus den Dimensionen lassen sich folglich Anforderungs- und Handlungsfelder der
Medienkompetenzen implizieren (vgl. BMBF 2010, S. 7ff.). Insgesamt leitet das
Bundesministerium fir Bildung und Forschung vier Themengebiete ab und arbeitet diese
fur die Zielgruppen der Lehrenden und Lernenden zu Handlungsdimensionen bzw. -
kompetenzen auf (vgl. EBD.). Konkret gliedern diese sich in Information und Wissen,
Kommunikation und Kooperation, Identitatssuche und Orientierung sowie digitale

Wirklichkeiten und produktives Handeln (vgl. EBD., S. 7).
1. Information und Wissen

In einer digital gepragten Welt scheint es unabdingbar, sich mit grundlegenden
gesellschaftlichen ~ Ressourcen  der  Informationsverarbeitung  sowie  der
Wissensgenerierung auseinanderzusetzen (vgl. EBD., S. 8). Hieraus ,,[ergeben sich] [f]ur

die Individuen [...] neue Méglichkeiten, sich weit tber den lokalen Horizont hinaus und
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auch in entdeckender und spielerischer Weise im weltweiten und multimedialen Netz zu
orientieren, das Blickfeld zu erweitern und sich unabhangiger und selbstbestimmter zu
informieren* (EBD.). Vor diesem Hintergrundwissen spezifiziert das BMBF flr dieses

Themenfeld folgende Kompetenzen:

e Erkennen von Informationsbedarf und -bedurfnisse

¢ Nutzung unterschiedlicher Informationsquellen und Beurteilung dieser beziglich
der technischen, 6konomischen, kulturellen, gesellschaftlichen Bedingungen

e Selektion und zielgerichtete Auswahl der vielfaltigen Informationsquellen

e Nutzung und kritische Beurteilung der Informationsangebote

e Verantwortliche Beteiligung an interaktiven Prozessen

e Organisation und Durchfuhrung von Wissensprozessen fir andere und sich selbst
(vgl. EBD., S. 8f.).

2. Kommunikation und Kooperation

Im Zentrum der Aufmerksamkeit dieses Handlungsfelds liegt die aktive Teilnahme an
digitalen Kommunikationsprozessen sowie die Vernetzung mit anderen (vgl. EBD., S. 9).

Infolgedessen werden folgende Kompetenzen angesprochen:

e Respektieren eines sozial verantwortlichen Umgangs mit digitalen Medien

e Beachtung von Personlichkeitsrechten

e Mit- und voneinander Lernen mit digitalen Medien

e Beteiligung bei der Entwicklung von digitalen Ressourcen

e Nutzung digitaler Prozesse flr die Unterstltzung sozialer Beziehungen

o Bewusstsein ber sich stetig andernde Verhéltnisse der digitalen Welt

(vgl. EBD.).
3. Identitatssuche und Orientierung

In der heutigen Zeit lassen sich unweigerlich Korrelationen zwischen dem digitalen Trend
sowie der Personlichkeitsentwicklung feststellen, sodass eine strikte Trennung schlicht
weg nicht moglich ist (vgl. eBD., S. 9f). ,.Beim handelnden Bewusstwerden und
Reflektieren dieser Erfahrungen mussen Bildungseinrichtungen unterstiitzen und
begleiten* (EBD., S. 10). Diese Handlungsdimension schlagt sich daher in folgenden
Kompetenzen nieder:

e Forderung der Kreativitat durch digitale Medien
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e Problemldsung durch systematisches VVorgehen

e Entwicklung von eigenen Identitatsentwirfen und Aktivierung von Erfahrungen
flr Personlichkeitsentwicklung

e Bewusstsein tber formale und informelle (Bildungs-)Prozesse

e Ubernahme von Verantwortung bei der Artikulation mit digitalen Medien

(vgl. EBD.).
4. Digitale Wirklichkeiten und produktives Handeln

Mit der Integration digitaler Medien in jegliche Kontexte findet zunehmend eine
Verzahnung unterschiedlicher Wirklichkeitsebenen statt (vgl. EBD.). ,,Dies bedeutet, dass
die spezifischen Zusammenhange und Herstellungsweisen zwischen virtuellen und
physikalischen Wirklichkeiten sowie die Rolle der automatisierten, verarbeitenden
Prozesse in ihren Grundprinzipien verstanden werden missen, um sich in beiden
Wirklichkeiten und zwischen ihnen erfolgreich bewegen und handeln zu kénnen, sowohl
in der Lebens- wie auch in der Arbeitswelt* (EBD.). Konkret geht es um nachstehende

Kompetenzen:

e Aneignung von komplexen digitalen Lehr- und Lernumgebungen mithilfe von
digitalen Medien

e Begreifen von digitalen und analogen Prozessen

e Entwicklung von Innovationsfahigkeit

e Bewusstsein Uber die eigene Rolle im Zuge digitaler Prozesse

e Verbindung analoger und digitaler Kommunikations- und Interaktionsformen
(vgl. EBD., S. 10f.).

Restmierend wird deutlich, dass sich die obig aufgefiihrten begrifflichen Definitionen
zwar an dem Primat des Bildungsauftrags orientieren, sich jedoch, teils erhebliche,
definitorische Differenzierungen und Abgrenzungen identifizieren lassen. Auch kontext-
und zielgruppenbezogen lassen sich Nuancierungen feststellen, sodass dieses Subkapitel
auf eine Sensibilisierung der in dem zugrunde liegenden Kontext verwendeten Termini
abzielt. Hinsichtlich des Verstandnisses der Forscherin werden vor allem das VET-
DigCom — Modell fuBend auf STELZER sowie das Konstrukt der beruflichen
Medienkompetenz gemélR KRAMER und GOERTZ mit Blick auf die vorliegende Studie

berucksichtigt, da diese Ansédtze zum einen die Sicht auf Lehrende und Lernende legen
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und zum anderen den berufsbildenden Sektor einbeziehen.??

2.3.5 Der Einsatz von digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten — Chancen,
Herausforderungen und Entwicklungstendenzen flr Lehrende

Nachdem mediendidaktische Grundlagen resp. padagogisch-didaktische Anleihen einer
hybriden Lehr- und Lernumgebung dezidiert aufgeféchert worden sind, resultiert
zwangslaufig die Frage, insbesondere seitens der Lehrenden, welche Chancen,
Herausforderungen und auch Entwicklungstendenzen der Einsatz von digitalen Lehr-/
Lern — Begleitinstrumenten hervorruft (vgl. ZumBAcH 2021, S. 11f.). Vor allem die seit
Frihjahr 2020 grassierende COVID19-Pandemie gilt als Beschleuniger ebendieser
digitalen Transformationsprozesse (vgl. ScHoBLICK 2020, S. 25). Demnach wird
deutlich, dass die bereits vor der Pandemie bestandenen Herausforderungen im
schulischen Kontext zum gegenwaértigen Zeitpunkt sogar intensiver durch die Beteiligten
wahrgenommen werden. Im Gegenzug dazu werden Potenziale durch den Einsatz

digitaler Instrumente ebenso verstérkt repliziert (vgl. MUBMANN ET AL. 2021, S. 30ff.).

Fur die vorliegende Arbeit bleibt festzuhalten, dass die Digitalisierung resp. digitale
Transformation sowie die COVID19-Situation keineswegs getrennt voneinander
betrachtet werden kdnnen, da die Pandemie eine enorme transformatorische Kraft auf den
adressierten Untersuchungsgegenstand und auch die beteiligten Lehrpersonen induziert
(vgl. EBD.). Demzufolge werden die Auswirkungen der COVID19-Pandemie auf digitale
Prozesse im berufshildenden Kontext in der zugrunde liegenden Forschungs- und

Entwicklungsarbeit berlcksichtigt.

Vor diesem Hintergrund sei das Augenmerk zundchst aus padagogisch-didaktischer
Perspektive auf elementare Chancen und Potenziale bezugnehmend auf den Einsatz
digitaler Lehr-/ Lern — Begleitinstrumente gerichtet (s. Kapitel 2.3.5.1). Angereichert
wird dieses Subkapitel mit der Darlegung von Herausforderungen und
Entwicklungstendenzen (s. Kapitel 2.3.5.2), das nicht zuletzt mit der Beleuchtung der
Auswirkungen der COVID19-Pandemie abgerundet wird (s. Kapitel 2.3.6).

23 Wenngleich die Thematik der vorliegenden Arbeit nicht explizit auf Kompetenzbedarfe im Rahmen
hybrider Lehr- und Lernumgebungen liegt, wird dieser Themenbereich bewusst aufgegriffen, da auch die
individuelle Rollenwahrnehmung vor dem Hintergrund der Digitalisierung kompetenzbezogene Ansatze
beinhaltet (s. Kapitel 7).
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2.3.5.1 Elementare Chancen und Potenziale

Wie bereits an fruherer Stelle mehrfach akzentuiert, erfasst die Digitalisierung weite
Bereiche des schulischen Kontextes und eréffnet u. a. dadurch Chancen und Potenziale
fir den Lehr- und Lernprozess (vgl. MIDDENDORF 2017, S. 18ff.). Angesichts der
forcierten Forschungsfrage liegt der Fokus im Folgenden nun auf dem Mehrwert digitaler

Transformationsprozesse aus (medien-)pédagogischer bzw. (medien-)didaktischer Sicht.

Hiervon ausgehend stellt SCHAUMBURG zundchst die unweigerliche Frage, inwiefern sich
Lernen mit digitalen und analogen Medien Uberhaupt differenziert, um vor diesem
Hintergrund die Potenziale herausstellen zu kénnen (vgl. SCHAUMBURG 2015, S. 33). Aus
didaktischer Sicht erscheinen der Autorin, bezogen auf die technischen Mdglichkeiten
digitaler Lehr-/ Lern — Begleitinstrumente, zur Beantwortung der vorangestellten

Fragestellungen beifolgende Aspekte als relevant:

e . die Darbietung vernetzter, multimedial und interaktiv aufbereiteter Information

o die Mdglichkeit zur computervermittelten Kommunikation und

e die Mdglichkeit, digitale Produkte mittels netzbasierter Arbeitsumgebungen
gemeinsam zu entwickeln und zu gestalten© (EBD.; Hervorhebung im

Original).

FuBRend auf ebendiesen Aspekten kdnnen die Potenziale digitaler Medien im Unterricht
eruiert werden, sodass die fortwahrende Argumentation auf der Annahme SCHAUMBURGS
basiert. Erganzend werden die von GLOERFELD spezifizierten Potenziale modifiziert und

gleichzeitig orientierend herangezogen (vgl. GLOERFELD 2020, S. 17ff.).
Kommunikations- und Interaktionsmoglichkeiten

Im Gegensatz zu traditionellen, analogen Medien wie die Tafel oder das Schulbuch,
zeichnen sich digitale Medien durch eine interaktive Présentation von Lehr- und
Lerninhalten aus (vgl. SCHAUMBERG 2015, S. 33). Vor allem die Integration digitaler
Lehr-/  Lern — Begleitinstrumente lasst nicht nur neue Handlungs- und
Kommunikationsrdume entstehen, sondern foérdert dadurch neue Kooperationsformen
zwischen Lehrenden und Lernenden, aber auch zwischen den Lernenden untereinander,
was wiederum zu einem vernetzten Austausch fuhrt (vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 52;
vgl. GLOERFELD 2020, S. 17). Als kommunikationsforderlich erweist sich die Nutzung
asynchroner resp. synchroner Kommunikationskanale wie Chats oder Diskussionsforen
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(vgl. SCHAUMBERG 2015, S. 34). Als weitere Einengung dieser Uberlegungen sei der
Blick vornehmlich auf die Interaktivitdt gelegt. In diesem Zusammenhang erklart
ZUMBACH folgendermalien:

,Die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden gilt als zentrales
lernforderliches Element: Durch Informationsvermittlung und Rickmeldung
entsteht ein Lernprozess, der dialogisch sowohl die Lernenden als auch die
Lehrenden informiert und motiviert. [...]. Im Bereich digitaler Medien bezeichnet
die Interaktivitat das Potenzial bzw. die Mdglichkeit, mit dem Medium selbst in

Interaktion zu treten* (ZUMBACH 2021, S. 26; Hervorhebung im Original).

Die zentrale Aussage dieses Zitats deutet somit auf eine Vielzahl von Aktivitaten, die
mittels eines digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumentes umgesetzt werden koénnen. In
Anlehnung an ZumBACH handelt es sich u. a. um Aktivitdten der Prasentation,
Darstellung und Bearbeitung von Inhalten, Dialog- und Navigationsfunktionen oder auch

Aktivitaten des Transfers bzw. der Anwendung des Gelernten (vgl. EBD., S. 27).
Darstellungsméglichkeiten von Inhalten und Information

Eng mit dem vorherigen Potenzial verknipft, erweist sich als weiterer Mehrwert eine
Fulle an interaktiven Préasentationsmoglichkeiten der zu vermittelten Wissensinhalte
(vgl. GLOERFELD 2020, S. 17). In diesem Sinne ,,[sollte] [d]ie interaktive Darbietung [...]
dabei ergénzend dazu beitragen, die Auseinandersetzung mit dem Lernstoff zu
intensivieren, und so die Verarbeitungstiefe beim Lernen erhéhen® (SCHAUMBERG 2015,
S. 34). Dies fuhrt sodann zu einem positiven Einfluss auf die intrinsische Motivation der
Lernenden (vgl. EBD.). Angesichts dessen kann nicht nur die Neugier und das Interesse
an dem Lernstoff gesteigert werden, vielmehr besteht das Potenzial, komplexe Inhalte in
spielerische und authentische Anwendungsszenarien zu kleiden (vgl. EBD.). Letztlich
er6ffnet sich damit die Moglichkeit, Lernergebnisse nicht nur zu dokumentieren, zu
formulieren und zu préasentieren, sondern auch in der Gruppe zur Diskussion zu stellen
(vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 53).

Selbstorganisation und -steuerung

AnschlieBend an vorherigem Potenzial wird die Selbstorganisation und -steuerung als
weitere Chance formuliert (vgl. GLOERFELD 2020, S. 18). Bedingt durch die ,,gegebene
Orts- und Zeitflexibilitdt, Offenheit und Vielfalt der Lernressourcen sowie

Differenzierung und Diversitat der Lehr- und Lernhandlungen* befahigt der Einsatz eines
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digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumentes ein selbstorganisiertes und autonomes Lehren
und Lernen (ARNOLD ET AL. 2015, S. 52). Infolgedessen koénnen Lernende ihren
Lernprozess individuell steuern und Lehrende diesen wiederum gezielt begleiten und
unterstitzen (vgl. bE WITT / CZERWIONKA 2013, S. 96; vgl. MIDDENDORF 2017, S. 16;
vgl. SCHAUMBERG 2015, S. 37f.). Ebenfalls von Bedeutung ist in diesem Kontext die
Madoglichkeit der Personalisierung einer digitalen Lehr- und Lernumgebung
(vgl. GLOERFELD 2020, S. 18). Mithilfe von digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten
werden Lehr- und Lernressourcen entsprechend der Zielgruppe angepasst und mit Blick
auf die Diversitat der Lernenden adaptiert (vgl. EBD.). In diesem Sinne erweist es sich
ebenfalls als Vorteil, die Benutzeroberflache eines digitalen Instruments fur den
einzelnen Lernenden oder der Gruppe individuell zu gestalten (vgl. ARNOLD ET AL. 2015,
S. 93f.).

Differenzierung und Diversitat

Die Aspekte der Individualisierung resp. Differenzierung werden in der einschlagigen
Literatur groftenteils als die wesentlichen Potenziale akzentuiert, sodass im Folgenden

weiterfiihrend aufgefachert werden soll:

e Beriicksichtigung verschiedener Lerninteressen und Neigungen: Durch die
Bereitstellung einer Fulle digitaler Informationen kann eine Vielzahl
thematischer Inhalte bearbeitet werden (z. B. im offenen Unterricht und in der
Projektarbeit)

e Berlicksichtigung verschiedener Lernpraferenzen und -stile: Personliche
Vorlieben und Lernpréferenzen kénnen durch das gleichzeitige Angebot von
Lernmaterialien in unterschiedlicher Form (z. B. als Text, als Film, als Spiel)
bedient werden

e Bericksichtigung von Unterschieden in der Leistungsfahigkeit und im
Vorwissen: Digitales Zusatz- und Ubungsmaterial kann den Lernenden fiir die
individuelle Vertiefung bzw. individuelles Nachholen zur Verfugung gestellt

werden“ (SCHAUMBURG 2015, S. 38; Hervorhebung im Original).?

Diese Individualisierung erfordert zwar eine Modifizierung von Lehr- und Lernprozessen
seitens der Lehrenden, fuhrt aber auf der anderen Seite auch zu einer Férderung und

Weiterentwicklung von Medien- und Methodenkompetenzen (vgl. ARNOLD ET AL. 2015,

24 SCHAUMBURG lehnt sich an dieser Stelle an LEHNER (2009) an (vgl. SCHAUMBURG 2015, S. 38).
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S. 51; vgl. bE WITT / CZERWIONKA 2013, S. 95).
Methodische Vielfalt und Offenheit

Nicht zuletzt sei der Fokus auf die methodische Vielfalt und Offenheit von Lehr- und
Lernressourcen gelegt, die mit dem Einsatz digitaler Lehr-/ Lern — Begleitinstrumente
einhergehen (vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 50f.). Eine zentrale Rolle spielen an dieser
Stelle die Lehrenden, ,,da ihnen die Aufgabe zukommt, digitale Medien in einem
didaktischen Setting so einzusetzen, dass die Schuler in optimaler Weise profitieren*
(SCHAUMBURG 2015, S. 48). Erganzend zu den theoretischen Anleihen pédagogisch-
didaktischer Konzepte im vorherigen Abschnitt sei ein weiteres Modell gemaR
BAUMGARTNER und HERBER anzufiihren, das explizit das didaktische Potenzial und den
didaktischen Mehrwert digitaler Medien differenziert und somit den thematischen
Gegenstandsbereich der vorliegenden Studie flankiert (vgl. BAUMGARTNER / HERBER
2013, S. 6):

Didaktisches Didaktischer
Lehrperson Setting (Mehr-)Wert
Didaktisches
Potenzial
Interaktives Lemende
Medium Person Lemeffekt

D

Abb. 7: Didaktisches Potenzial und didaktischer (Mehr-)Wert digitaler Lehr-/ Lern -
Begleitinstrumente
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an BAUMGARTNER / HERBER (2013, S. 6).

Ohne darauf ndher einzugehen, sei dennoch anzumerken, dass ,,[w]enn didaktisches
Handeln durch die lernende Person mit den interaktiven Medien in einem didaktischen
Setting geplant wird, [...] vorerst nur ein ,,didaktisches Potenzial“[,] das erst in einer
konkreten Unterrichtssituation realisiert werden muss [entsteht] (eBD., S. 4f,;
Hervorhebung im Original). Nicht zuletzt akzentuiert das Modell die besondere Rolle
einer Lehrperson, die den essenziellen Grundstein eines lernwirksamen Unterrichts durch
eine gezielte didaktischen Planung resp. Durchfuhrung mittels digitaler Lehr-/ Lern —

Begleitinstrumente legt (vgl. EBD., S. 6f.).
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AbschlieBend kann zusammengefiihrt werden, dass sich das Potenzial digitaler Lern-/
Lern — Begleitinstrumente erst durch ein Zusammenspiel mehrerer Faktoren entfalten
kann (vgl. EBD., S. 7). Den Dreh- und Angelpunkt bildet jedoch die (Weiter-)Entwicklung
eines neuen und vor allem reflektierten Verstdndnisses von Lehren und Lernen mit
digitalen Medien, das insbesondere von den Lehrpersonen getragen werden muss

(vgl. EBD.).

Vor diesem Hintergrund sei zuletzt noch auf einen wesentlichen Vorteil einer hybriden
Lehr- und Lernumgebung einzugehen. ZUMBACH betont an dieser Stelle explizit, dass ein
hybrider Lehr- und Lernraum das Potenzial besitzt, die Vorteile des Présenzunterrichts
wie z. B. unmittelbare Unterstitzung durch die Lehrkraft oder die soziale
Eingebundenheit der Lernenden mit VVorziigen des Online-Unterrichts wie u. a. ein hohes
Mal an Interaktivitat oder die methodisch-didaktische Vielfalt miteinander zu vereinen
und dadurch ein breites Spektrum an Interaktivitdt, Kommunikation, Kollaboration,
Individualisierung sowie didaktischem Mehrwert zu generieren (vgl. ZumBACH 2021,
S. 101f.). Demzufolge erdffnen sich wiederum neue Interaktions- und Handlungsraume
(vgl. GLOERFELD 2020, S. 21).

2.3.5.2 Elementare Herausforderungen und Entwicklungstendenzen

Den befurwortenden Aspekten stehen jedoch auch kritische Stimmen gegeniber, sodass
das Augenmerk im fortwahrenden Verlauf ergénzend auf Herausforderungen und

Entwicklungstendenzen liegt.

Dabei zeigen die literarischen Befunde, dass die zuvor gekennzeichneten Potenziale und
Maoglichkeiten gleichsam als Herausforderungen konnotiert werden koénnen (vgl. u. a.
ARNOLD ET AL. 2015, S. 50ff.). Die im vorherigen Abschnitt identifizierten Vorziige
werden nachfolgend ebenfalls zur Orientierung der Argumentation hinzugezogen und vor
dem Hintergrund ausbaufahiger Entwicklungstendenzen erdrtert. Auch in diesem Zuge
erfolgt die Begrundungslinie federfiihrend aus (medien-)padagogischer bzw. (medien-)
didaktischer Sicht.

Beeintrachtigung der Kommunikation und Interaktion

Einen hohen Stellenwert wird in diesem Rahmen dem Gesichtspunkt der Kommunikation
resp. Interaktion zugeschrieben (vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 53). Vor allem die erhohte

Gefahr einer sozialen Distanzierung resp. Ent-Emotionalisierung  sowie
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Beeintrachtigungen in der Personlichkeitsentwicklung werden in diesem Kontext sehr
haufig als Folgen angefiihrt (vgl. BMBF 2010, S. 5; vgl. KiIELHOLZ 2008, S. 14f.)). Als
Grinde erortert KIELHOLZ die Einschrankung in Gestik und Mimik sowie die Reduktion
der Ausdrucksféhigkeit, die sich oftmals auf textbasierte Nachrichten in Chats oder
Diskussionsforen beschranken (vgl. KIELHOLZ 2008, S. 14). Durch das Ubergewicht an
Asynchronitdt entstehen ,,unzahlige Moglichkeiten, eine Botschaft falsch oder neu zu
interpretieren, zu verdndern oder weiterzuverbreiten® (EBD., S. 304; vgl. ARNOLD ET AL.
2015, S. 53). Darlber hinaus warnen ARNOLD ET AL., dass Interaktions- und
Kooperationsraume nicht instinktiv kooperative Lehr- und Lernumgebungen entstehen
lassen. Vielmehr ist an dieser Stelle vor allem die Lehrperson gefordert, die
Kommunikationsmaoglichkeiten auf das Gesamtkonzept anzupassen und entsprechend zu
integrieren (vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 53). Einen weiteren Gesichtspunkt bringt
KIELHOLZ ein, die davor warnt, dass die Kommunikation via digitalgestiitzten Kanélen
schneller zu inadadquaten Verhalten und sogar verbalen Enthemmungen flhren kann,
sodass das Festlegen von sogenannten Netiquette-Regeln unabdingbar erscheint
(vgl. KieELHOLZ 2008, S. 16ff.).

Beeintrachtigungen  inhaltlicher ~ Prasentationen und  Diskussionen  durch

Instruktionsstrukturen

Zweifelslos fordern Diskussionen und Prédsentation von eigenstdndig aufgearbeitetem
Lernstoff neben der Problemldsekompetenz und Urteilsfahigkeit, ebenso Prasentations-
und Kommunikationskompetenzen (vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 53f.). Allerdings
bendtigt dies einen hohen Zeitaufwand, der sich nahezu nicht ungeplant in Lehr- und
Lehrprozesse integrieren l&sst (vgl. EBD., S. 54). Gleichzeit pointieren LEMKE ET AL., dass
durch den Einsatz von digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten eine zeitliche
Verringerung von Lehr- und Lernprozessen erhofft wird, das wiederum aber die Gefahr
birgt, das eigentliche Potenzial von selbstorganisierten und autonomen Lernen zu
beeintrachtigen (vgl. LEMKE ET AL. 2017, S. 24). Verstarkt wird diese Gefahr durch die
Implementation fest integrierter Instruktionsstrukturen, im Zuge dessen die Lernenden
das Gelernte lediglich aus bereits vorgegebenen Antworten auswahlen oder einzelne
Begriffe resp. Formeln in das System eingeben mussen, wahrend im Présenzunterricht
Erlerntes mindlich oder schriftlich referiert und anschlieend diskutiert wird (vgl. EBD.;
vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 54).
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Beeintrachtigungen der Selbstorganisation und -steuerung

AnknUpfend an vorheriger Herausforderung wird ersichtlich, dass der Einsatz digitaler
Lehr-/ Lern — Begleitinstrumente einerseits zwar die Selbstorganisation und -steuerung
der Benutzer fordert, andererseits kann ebendiese Autonomie des Lernens durch
implementierte Instruktionsstrukturen beeintrachtigt werden (vgl. ARNOLD ET AL. 2015,
S. 52ff.). Dies kann sogar das Gefihl eines Kontrollverlustes des Lehr- und Lernprozesses
implizieren (vgl. KiIELHOLZ 2008, S. 22f.). Des Weiteren erfordert ein selbstgesteuertes
Lernen auch die notwendige Unterstiitzung einer Lehrperson bzw. der anderen
Lernenden, die durch fehlende Prasenz resp. Asynchronitat oftmals nicht unmittelbar
gegeben ist (vgl. Voss / WITTWER 2020, S. 606). Damit einher geht sodann auch eine
Einschrankung der Kommunikation, Partizipation und Kollaboration (vgl. ARNOLD ET
AL. 2015, S. 52).

Unsicherheiten durch Differenzierung und Diversitét

Die Vorzuge der Differenzierung und Diversitit weist jedoch auch eine Kehrseite auf,
indem Unsicherheiten diesem Potenzial an Brisanz nehmen (vgl. EBD., S. 51). Das Lehren
und Lernen er6ffnet zwar neue Lehr- und Lernwege, 16st dadurch gleichzeitig aber auch
tradierte Strukturen, Methoden und Formen auf (vgl. EBD.). Ergo entstehen neue
Rollenbilder, mit denen sich Lehrende und Lernende auseinandersetzen miissen (vgl. DE
WITT / CzeERWIONKA 2013, S. 94f.). Daneben bendtigen alle Beteiligten neue
Kompetenzen, um die verdanderten Arbeitsformen bewadltigen zu konnen und
handlungsfahig zu bleiben (vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 51). In diesem Zusammenhang
ist die soziale Einbindung von Lernenden ebenso ein relevanter Gesichtspunkt (vgl. b
WITT / CZERWIONKA 2013, S. 93f.). Vor allem heterogene Lerngruppen benétigen eine
intensivere Unterstiitzung durch die Lehrperson, da diese eine erhdhte Unsicherheit im
Umgang mit digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten aufweisen (BREITENBACH 2021,
S.5). Dies bekraftigen ebenfalls DE WiTT und CZERWIONKA, die erkléren, dass andernfalls
,,die Gefahr des Lernabbruchs* bestehe (DE WITT / CZERWIONKA 2013, S. 93).

Uberforderung durch methodische Vielfalt und Offenheit

Als eine weitere Herausforderung replizieren Lehrende eine Uberforderung aufgrund des
sehr groRen Angebots an medialen Methoden (vgl. ARNOLD ET AL. 2015, S. 51;
vgl. SCHAUMBURG 2015, S. 42ff.). Mit dem Hinweis, dass die Methoden-Vielfalt und

Offenheit der Lehr- und Lernressourcen einerseits einen hohen Zeitaufwand beansprucht,
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um geeignete Materialien und Methoden zu filtern, geht andererseits ebenfalls der Erwerb
bzw. das Vorhandensein von Bewertungs- und unterrichtsfachlichen Kompetenzen einher
(vgl. HERzIG 2017, S. 41). In diesem Kontext sensibilisiert SCHAUMBURG auch fir die
Gefahr einer erhéhten Ablenkung und reduzierten Aufmerksamkeit aufgrund dieser
mafRgeblichen methodischen Flut (vgl. ScHAUMBURG 2015. S. 42). Eng im
Zusammenhang mit der Offenheit von Lehr- und Lernmaterialien stehend ergeben sich
mitunter datenschutzrechtliche Fragestellungen, die es zweifelsohne zu beachten gilt
(vgl. bE WITT / CZERWIONKA 2013, S. 23).

Ferner pointieren literarische Befunde in diesem Kontext ergdnzend Schwierigkeiten bei
der padagogisch-didaktischen Gestaltung von hybriden Lehr- und Lernumgebungen
(vgl. BAUMGARTNER / HERBER 2013, S. 7). Denn an dieser Stelle ist die Expertise und
Erfahrung der Lehrpersonen fundamental (vgl. SCHAUMBURG 2015, S. 49). Zwar fungiert
der Einsatz eines digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumentes und die damit verbundenen
integrierten Methoden als motivationsfordernd und gleichsam als Unterstiitzung,
»[1]etztendlich bilden digitale Medien aber nur einen Baustein in individuellen Lern- und
Forderpléanen sowie Unterrichtsprojekten, die Lehrer fir ihre Schiler entwickeln* (EBD.).
Nicht zuletzt kann zusammengefasst werden, dass Lehrpersonen mit Blick auf die
didaktische Konzeption neben medienpédagogischen Kompetenzen, ebenso ein
umfassendes Qualitatsverstandnisses aufweisen sollten, um die Qualitatsbestimmung
digitaler Elemente im Rahmen hybrider Lehr- und Lernumgebungen vornehmen zu
kdnnen (vgl. SLOANE ET AL. 2018, S. 122f.). An dieser Stelle sehen BAUMGARTNER und
HERBER zum gegenwadrtigen Zeitpunkt enorme Weiterentwicklungstendenzen

(vgl. BAUMGARTNER / HERBER 2013, S. 6f.).

Konkludierend forcieren die voranstehenden Beschreibungen die Verénderungen des
digitalen Wandels und die damit verbundenen Anforderungen und Herausforderungen
auf schulischer Ebene. Dabei zeigt sich, dass der Einsatz von digitalen Lehr-/ Lern —
Begleitinstrumenten einerseits als Unterstiitzungs- und Steuerungselement, aber
gleichermalien auf Unsicherheiten in der Anwendung sowie Beeintrachtigung bei der
padagogisch-didaktischen Konzeption von Unterrichtseinheiten stolt (vgl. GLOERFELD
2020, S. 21). An dieser Stelle zeigt sich nicht zuletzt der Entwicklungsbedarf
medienpéddagogischer  resp.  -didaktischer =~ Kompetenzen  bei  Lehrenden
(vgl. BAUMGARTNER / HERBER 2013, S. 6f.). Ferner wird die Beflrchtung einer sozialen

Distanzierung prominent, die mit sozialer Entgrenzung sowie Ent-Emotionalisierung
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einhergeht (vgl. KIELHOLZ 2008, S. 14f.; vgl. KLIEME 2020, S. 127)

In diesem Sinne explizieren diverse Studien, dass diese Herausforderungen und
Potenziale durch die COVID19-Pandemie verstérkt werden und gebiindelt virulent sind,
sodass das Infektionsgeschehen sogar als Katalysator digitaler Prozesse deklariert wird
(vgl. ARBEITSGRUPPE 9 +1 2022, S. 29f.; vgl. STELZER 2022d, S. 286). Die Auswirkungen
der pandemischen Situation auf schulische Akteure sowie unterrichtsbezogene Prozesse
im Zusammenhang mit der Digitalisierung wird daher im fortwahrenden Abschnitt

untersucht.

2.3.6 Auswirkungen der COVID19-Pandemie auf hybride Lehr- und Lernumgebungen

Die mittlerweile seit dem Fruhjahr 2020 grassierende COVID19-Pandemie greift nicht
nur in wirtschaftliche und gesellschaftliche Kontexte massiv ein, sondern wirkt ebenso
auf das berufsbildende Geschehen mafl3geblich ein (vgl. BUSCHFELD ET AL. 2020, S. 682).
Angesichts dessen zeigt sich ein enger Zusammenhang zwischen dem
Infektionsgeschehen und digitalen Prozessen an den Schulen, sodass von einem
sogenannten ,Digitalisierungsschub‘ die Rede ist (vgl. ARBEITSGRUPPE 9 +1 2022, S. 29).
Dies wiederum beeinflusst vor allem Lehrende und Lernende sowie dessen Erfahrungen,
Erwartungen und Wahrnehmungen mit digitalen Elementen im Rahmen von Lehr- und
Lernprozessen (vgl. MURMANN ET AL. 2021, S. 30ff.). Eine strikte Abgrenzung zwischen
dem Einfluss der COVID19-Pandemie und der Digitalisierung in der berufsbildenden
Bildung ist daher schlichtweg nicht mdglich (vgl. u. a. ARBEITSGRUPPE 9 + 1 2022,
S. 29f.; vgl. BUSCHFELD ET AL. 2020, S. 695; vgl. ScHoBLICcK 2020, S. 25f.). Auch ein
enger Zusammenhang zwischen Rollenverdnderungen der Lehrenden kann ausgemacht
werden (vgl. ARBEITSGRUPPE 9 + 1 2022, S. 30). Aus diesem Grund wird die COVID19-
Pandemie im Kontext der vorliegenden Studie bewusst als ,externer Schock®
beriicksichtigt, sodass die Wahrnehmung der Rollenbilder von Lehrenden mit Referenz
zu digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten ebenso vor dem Hintergrund der
Auswirkungen des Infektionsgeschehens erdrtert wird. Angesichts dessen fanden zu
Beginn sowie nach zwei Jahren Pandemie die entsprechenden empirischen
Untersuchungen im Forschungsfeld statt (s. auch Kapitel 9). Nichtsdestotrotz bleibt fir
die vorliegende Arbeit festzuhalten, dass die Beschleunigung digitaler
Transformationsprozesse durch die COVID19-Pandemie zwar explizit in die

Untersuchung eingeflochten wird, das Hauptaugenmerk der Forschung jedoch eindeutig

83



auf der Analyse eines wahrgenommenen Rollenbildes von Lehrenden mit Referenzpunkt

zu digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten im berufsbildenden Kontext liegt.

Angesichts dessen werden ergénzend zentrale Auswirkungen der Pandemie im
Zusammenhang der beruflichen Bildung skizziert. Aufgrund der Schulschliefungen
waren die jeweiligen Schulen gezwungen, Alternativen zum konventionellen
Présenzunterricht anzubieten und letztlich auch umzusetzen (vgl. ScHoBLICK 2020,
S. 25). Dabei kamen vor allem digitale Lehr- und Lernplattformen wie Moodle, aber auch
digitale onlinebasierte Konferenzsysteme via Zoom oder Teams mal3geblich zum Einsatz,
die sich bis heute an den Schulen bzw. im Rahmen von Lehr- und Lernprozessen
augenscheinlich etabliert haben (vgl. EBD.). Dartiber hinaus deuten weitere Erkenntnisse
diverser Studien darauf hin, dass die COVID19-Pandemie aus paddagogisch-didaktischer
Perspektive besonders als Katalysator gewirkt hat, da auch nach der Zeit der Restriktionen
Kombinationen aus Online- und Prasenzunterricht nachhaltig implementiert werden
(vgl. ARBEITSGRUPPE 9 + 1 2022, S. 29f.). Studien pointieren, dass es ,,nicht nur um mehr
Quantitat, sondern auch um eine neue Qualitat des digitalen Lehrens und Lernens, die
sich in der Verénderung in der Nutzung von Lernangeboten ablesen lieRe“ geht
(MURMANN ET AL. 2021, S. 24f.). Weitere Grlinde fur ebendiesen Wandel lassen sich in
den bereits obig erlauterten Potenzialen erkunden (s. Kapitel 2.3.5.1). Dahingegen
werden aber auch Probleme, Herausforderungen und Entwicklungsfelder prominent, die
entweder durch die Krise neu entstanden oder verstarkt sichtbar geworden sind
(vgl. BuscHFELD ET AL. 2020, S. 695). Basierend auf ebendiesen Kontext widmen sich
MURMANN ET AL. in ihrer Studie drei zentralen Themenschwerpunkten, auf die auch in
diesem Abschnitt ndher eingegangen werden soll, da diese m. E. die Effekte der Pandemie
bezlglich der digitalen Verdnderungen an den Schulen im Kern widerspiegelt und, wenn
auch eher implizit, den adressierten Forschungsgegenstand berthren (vgl. MURBMANN ET
AL. 2021, S. 31ff.).

Forcierte Digitalisierung oder einseitige, temporare Krisenlésung?

Gemall HUBER ET AL. erfahrt der Bereich der Digitalisierung aufgrund der COVID19-
Pandemie einen ,.enormen Aufschwung® des digitalen Lehrens und Lernens (HUBER /
GUNTHER / SCHNEIDER / HELM / SCHWANDER / SCHNEIDER / PRUITT 2020, S. 7). Dadurch
ist es laut MURMANN ET AL. moglich ,,die Potenziale digitaler Technologien fir eine

stérkere Differenzierung des Lernens nun [erschlieBen zu konnen] [...] (MUBMANN ET
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AL. 2021, S. 31).

Mit dem anfanglichen Ziel einer blofRen Unterrichtssicherung wahrend der
SchulschlielBungen, zeigte sich die Kommunikation via E-Mail oder Telefon als dominant
(vgl. ScHoBLIcK 2020, S. 25). So wurden Aufgabenzettel, Rickmeldungen oder
anderweitige Lehr- und Lernmaterialien Giber den Mailkanal an die Lernenden versendet,
um zumindest auf diese Art und Weise den Unterrichtswegfall zu kompensieren
(vgl. MUBMANN ET AL. 2021, S. 32). Damit einher ging der Ausbau in die digitale
Infrastruktur an den Schulen, um onlinegestltzte Lehr- und Lernplattformen oder
virtuelle Konferenzsysteme implementieren zu konnen und mittels ebendieser
Instrumente den Unterricht abzuhalten, zu kommunizieren, Lehr- und Lernressourcen
auszutauschen oder Lernverlaufsdiagnostiken zu beobachten (vgl. EBD.; vgl. HUBER ET
AL. 2020, S. 46). HUBER und HELM spezifizieren: ,,Damit traten die lehrerzentrierten
Anteile des Lehr-Lern-Prozesses (z.B. Instruktionsphasen) deutlich in den Hintergrund,
wahrend die schilerzentrierten Anteile (z.B. selbstgesteuertes Lernen, Be-/Erarbeiten von
Arbeitsauftragen/Lernaufgaben) den Hauptteil des Lernens ausmachten (HUBER / HELM
2020, S. 42). An dieser Stelle weisen empirische Ergebnisse jedoch darauf hin, dass bis
zum gegenwartigen Zeitpunkt an vielen Schulen weiterhin technische Kapazitatsengpéasse
sowie Netzwerkprobleme bestehen, sodass digitale Unterstlitzungstools nicht oder in
einem begrenzten Male verwendet werden (vgl. MURMANN ET AL. 2021, S. 32). Eng
verknUpft offenbart sich eine weitere Beobachtung, die explizit die schulischen Akteure
betrifft. Mit dem Einsatz digitaler Systeme sind vor allem die Entwicklungsbedarfe in
Bezug auf Digital- bzw. Medienkompetenzen sowohl bei Lehrenden als auch Lernenden
mafgeblich zum Vorschein getreten (vgl. EBD., S. 34). Trotz dieser Divergenzen
pointieren diverse Studien dennoch die Bereitschaft und Offenheit der Lehrenden, sofern
eine adaquate technische Infrastruktur an den Schulen vorliegt, zukinftig digitale

Elemente in Lehr- und Lernprozessen zu integrieren (vgl. EBD.).

Fasst man die bisherigen Erkenntnisse der vorliegenden Daten- und Befundslage
zusammen, so lasst sich ableiten, dass die COVID19-Pandemie zwar als
Digitalisierungsschub in der schulischen Berufsbildung fungiert, die Nachhaltigkeit
ebendieser digitalen Transformationsprozesse aber weiterhin untersucht werden muss

(vgl. EBD., S. 35). Nichtsdestotrotz bleibt summierend festzuhalten:

»Wird die Zeit der COVID-19-Pandemie wissenschaftlich-analytisch ausgewertet
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hinsichtlich des Einsatzes digitaler Lehrkonzepte und Kommunikationsmedien,
lassen sich wertvolle Erkenntnisse gewinnen, die zur Planung und Verbesserung der
Einsatzbedingungen von E-Learning- und Blended-Learning-Konzepten genutzt

werden kénnen‘ (SCHoBLICK 2020, S. 26).
Erhohte Arbeitsbelastung oder entlastende Effekte fiir Lehrende?

Die rasche Durchdringung schulischer resp. unterrichtsbezogener Strukturen der
Digitalisierung influenzieren, wie bereits obig genannt, explizit die Lehrenden
(vgl. HUBER ET AL. 2020, S. 20f.). Dies resultiert einen erhohten Arbeitsaufwand,
wenngleich an dieser Stelle die Wahrnehmungen der Lehrenden divergieren
(vgl. MUBMANN ET AL. 2021, S. 35). Einerseits replizieren Lehrpersonen ein hohes
Stressaufkommen, Uberforderung und Unsicherheit aufgrund der Einbindung digitaler
Instrumente im Unterricht sowie die damit verbundene didaktische Konzeption der Lehr-
und Lerneinheiten (vgl. EBD.; vgl. BREITENBACH 2021, S. 12; vgl. ScHoBLICK 2020,
S. 26). ,,Als Grund fur hohere Belastungen wird das Erstellen und Kontrollieren von
Aufgaben genannt und zudem flhlen sich viele Lehrkréfte durch die Technik unter Druck

gesetzt“ (MUBMANN ET AL. 2021, S. 36).

Andererseits sei das enorme Engagement der Lehrenden bei der Umstellung von analoger
auf digitaler Lehre erwéhnenswert, obwohl die Erfahrungen und Kenntnisse mit digitalen
Medien zu Beginn der Pandemie oftmals sehr reduziert vorhanden waren
(vgl. BREITENBACH 2021, S. 13). In diesem Zusammenhang ,,[stellt] [aJuch die
Akzeptanz der digitalen Medien [...] einen wichtigen Faktor dar* (EBD., S. 7). Auch hier
spiegelt sich das Interesse an digitaler Lehre seitens Lehrenden wider, da Besuche an
Fort- und Weiterbildungen oder die Hinzunahme von Fachliteratur auf der Agenda stehen
(vgl. EBD., S. 13). Dartiber hinaus berichten Lehrende von einer Entlastung durch den
Einsatz digitaler Lehr- und Lernplattform, da diese eine gezielte Unterstiitzung und
Begleitung zum traditionellen Prasenzunterricht ermdglichen und somit den Lehr- und

Lernprozess anreichern (vgl. BLATTER 2015, S. 25).

Geméall der empirischen Befunde kann nicht eindeutig dargestellt werden, ob der
Digitalisierungsschub zu einer vornehmlichen Ent- oder Belastung der Lehrenden fiihrt,
da dies stark mit der Subjektivitét einer Person korreliert, sodass diese Thematik sehr viel

dezidierter erortert werden muss (vgl. MURMANN ET AL. 2021, S. 36f.).
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Organisierte Gestaltung des digitalen Lehrens und Lernens oder individuelle

Anpassungsprozesse seitens der Lehrenden?

Der letzte Untersuchungsbereich gemals MURMANN ET AL. rekurriert auf die pddagogisch-
didaktische Gestaltung digitaler Lehr- und Lernprozesse (vgl. EBD., S. 37f.). Demnach
zeigte sich vor allem in den Anfangen der pandemischen Lage, dass viele Schulen tber
nahezu keine digitalen Strategie verfugen und daher das Online-Lehren erheblich
beeintrachtigt worden ist. Hinzukommt die fehlende Unterstiitzung der Schulleitung und
Schulbehorden (vgl. EBD., S. 37). Dahingegen heben befragte Lehrende die Unterstiitzung
bei der Konzeption digitaler Lehre durch das Kollegium positiv hervor, um das Ziel eines
kongruenten Lehrens und Lernens weitestgehend zu erreichen (vgl. HUBER ET AL. 2020,
S. 90). Insbesondere Schulen mit digitalen Vorerfahrungen sowie einer stabilen
technischen, aber auch padagogischen Infrastruktur erweisen sich in diesem Kontext als
Uberwiegend krisenresistent, ,,denn sie verfugten eher Uber didaktische Konzepte, eine
Lernplattform und konnten daher die Schulerinnen und Schuler viel leichter mit
Lernangeboten erreichen® (MURMANN ET AL. 2021, S. 38). Nichtsdestotrotz ist ebenso
beobachtbar, dass sich an vielen Schulen nun Arbeitsgruppen zum Thema des digitalen
Lehrens und Lernens gebildet haben, um langfristig onlinebasierte Strategien resp.

Prozesse zu integrieren (vgl. EBD.).

Weitere wissenschaftliche Untersuchungen kontrastieren aus padagogisch-didaktischer
Perspektive einen exorbitanten Entwicklungsschwung, da neue Lehr- und Lernformen
und -settings wie Blended-Learning — Ansatze, Virtual Classrooms oder auch Inverted
Classroom immer groRerer Beliebtheit erfahren (vgl. ARBEITSGRUPPE 9 + 1 2022, S. 29f;
vgl. SLIWKA / KLopscH 2020, S. 221). In diesem Sinne werden Kombinationen aus
Prasenz- und Onlineunterricht besonders dezidiert aufgearbeitet und gezielt konzipiert
(vgl. ARBEITSGRUPPE 9 + 1 2022, S. 29f.).

Um das Potenzial von Lehren und Lernen in hybriden Lehr- und Lernumgebungen jedoch
vollkommen ausschopfen zu kénnen, bedarf es unter Bericksichtigung aktueller
Erkenntnissen eine angemessene Weiterentwicklung der Schulen und vor allem eine
gezielte Forderung, aber auch Unterstutzung der Lehrenden (vgl. MURMANN ET AL. 2021,
S. 38).

Konkludierend argumentieren gegenwartige Forschungsergebnisse auf der einen Seite

dafiir, dass die COVID19-Pandemie als Katalysator digitaler Transformationsprozesse im
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schulischen Kontext fungiert. Auf der anderen Seite ergeben sich dennoch
Herausforderungen und Entwicklungspotenziale vor allem mit Blick auf p&ddagogisch-
didaktische Gesichtspunkte resp. fur Lehrende (vgl. ARBEITSGRUPPE 9 + 1 2022, S. 29f.).
Dennoch sei an dieser Stelle ausdriicklich zu betonen, dass ebendiese Anforderungen
bzw. Schwierigkeiten bereits vor Beginn des Infektionsgeschehens bestanden, aber durch
die Einflusse der COVID19-Pandemie beschleunigt und virulent geworden sind
(vgl. BusCHFELD ET AL. 2020, S. 695). Demzufolge bleibt, auch hinsichtlich der

vorliegenden Forschungs- und Entwicklungsarbeit, festzuhalten:

,Digitalisierung ist dabei kein Selbstzweck, sondern als eine zentrale Facette
hybrider Lernumgebungen in der digitalen Wissensgesellschaft zu verstehen.
Insbesondere Blended-Learning-Formate zeigen Effekte, die schon ,,vor Corona“ fiir
deren deutlich starkere Nutzung in Lernprozessen sprachen: So kdnnen beim Einsatz
von Blended Learning, wenn also z.B. Lernvideos, Texte und Aufgaben abgestimmt
auf den Prasenzunterricht digital zur Verfuigung gestellt werden, signifikant positive
Wirkungen auf die Fahigkeit zum selbstandigen und zum selbstregulierten Lernen
[...], eine ausgepragtere Flexibilitit der Lernenden [...] und ihre hdhere

Leistungsbereitschaft und Motivation [...] nachgewiesen werden* (SLIWKA /

KLopscH 2020, S. 221; Hervorhebung im Original).

Infolgedessen wird die COVID19-Pandemie zwar im Rahmen des zugrunde liegenden
Forschungsvorhabens als exogener Einflussfaktor zwangsweise berticksichtigt, aber nicht
als Kern der Untersuchung akzentuiert.

2.3.7 Reflexive Zusammenfiihrung: Vertiefende Uberlegungen zu pédagogisch-
didaktischen Anleihen hybrider Lehr- und Lernumgebungen mit Blick auf
Anknupfungspunkte und Einbettung in die Studie

Das Subkapitel 2.3 verfolgt zwei Ubergeordnete Ziele. Zum einen soll mit Blick auf die
zugrunde liegende Forschungsfrage der theoretische Korpus unterfuttert werden. Zum
anderen wird der Einsatz von digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten in hybriden
Lehr- und Lernumgebungen erortert. In diesem Kontext werden sodann
mediendidaktische Grundlagen, aber auch Kompetenzbedarfe sowie die Bedeutung der
Lehrerrolle beleuchtet. Angereichert wird dies durch Chancen, Herausforderungen und
Entwicklungsfelder des Lehrens und Lernens mit digitalen Lehr-/ Lern -
Begleitinstrumenten. Dabei ist es die federfiihrende Intention, die Briicke zwischen
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etablierten (medien-)pédagogischen sowie (medien-)didaktischen Theorien bzw.
Konzepten und praktischen Anwendungen zu schlagen, wobei soziologische Anleihen
implizit mitgefuhrt werden. Dabei zeigt sich ergénzend, dass die Auswirkungen der
COVID19-Pandemie auf digitales Lehren und Lernen ebenso berlicksichtigt werden

mussen.

Digitale Medien besitzen im berufsbildenden Kontext grof3en Einfluss, dennoch erweist
sich vor allem eine Kombination aus digitalen und analogen Unterricht als lernforderlich,
wobei aktuelle empirische Befunde fiir eine Erganzung digitaler Unterrichtsformen zum
Présenzunterricht pladieren, da sich in diesem Zuge die Potenziale beider Lehr- und
Lernformate entfalten konnen. Keinesfalls soll Prasenzunterricht vollstandig ersetzt,
lediglich digital unterstutzt bzw. angereichert werden. Es wird deutlich, dass sich dadurch
Rollenbilder von Lehrenden verdndern bzw. diese ihre Rolle nun ,anders‘ wahrnehmen.
Lernbegleiter, Coach, Moderator sind Bezeichnungen, die in der gegenwartigen Literatur
bzw. neueren Studien zwar immer haufiger aufzufinden sind, jedoch werden diese
entweder eher aus technischer oder péadagogischer Sicht erortert. Doch welche
soziologischen Anleihen sich hinter der Rollenwahrnehmung bzw. -veranderung
verbergen, wird nicht untersucht. Daher knupft das nachstehende Kapitel dort an und
nahert sich der Thematik aus Perspektive der Soziologie an. Angereichert und verengt
wird der theoretische Bezugsrahmen dann in Kapitel 7, auf dessen Basis letztlich auch

das Konstrukt der (sozialen) Rollenwahrnehmung eruiert werden kann.

Nicht zuletzt sei der Fokus auf die Anknlpfung resp. Einbettung in die vorliegende Studie
gerichtet. Wie bereits an friherer Stelle repliziert wird, lasst sich die Forschungs- und
Entwicklungsarbeit einem designbasierten Zugang zuordnen. Vor dem Hintergrund der
Digitalisierung kommt dem Design-Based Research — Ansatz daher eine besondere

Relevanz zu.

»,Because design-based activities provide a rich context for learning and lend
themselves to sustained inquiry and revision, we thought that they were well suited
to help teachers develop the deep understanding needed to apply knowledge in the
complex domains of real-world practice. This emphasis on design has been informed
by long-standing research on the use of design for learning complex and interrelated
ideas” (MISHRA / KOEHLER 2006, S. 1034).

Mit Anschluss an das vorangestellte Zitat wird deutlich, dass der designbasierte
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Forschungsansatz vor allem die Wirkung resp. die Exploration und Mdglichkeiten von
Blended-Learning — Settings gezielt untersuchen kann (vgl. Kopp/ MANDL 2011, S. 146).
Dies untermauern bereits durchgefiihrte Studien (vgl. EBD., S. 148f.; vgl. EULER /
WILBERS 2018, S. 10). Somit Kkorrespondiert die Ausrichtung ebendieses
Forschungsansatzes malRgeblich mit den Facetten eines schnelllebigen und innovativen
Praxisfelds, so wie es die Bedingungen des digitalen Wandels aufweisen (vgl. EULER /
WILBERS 2018, S. 11). Infolgedessen nimmt sich der Design-Based Research — Ansatz
der mafgeblichen Innovationsrasanz der Digitalisierung an, indem ,,Konzepte bzw.
Theorien angestrebt [werden], die zum einen flr die jeweilige Praxis einen Nutzen bieten.
Zum anderen werden Theorien angestrebt, die tber den Anwendungsbereich einer

Lernsituation hinausgehen* (EBD.). Demzufolge suggerieren EULER und WILBERS, dass

»DBR [...] als Ansatz einer Lehr-Lernforschung, die das Potenzial digitaler
Technologien zur Erreichung erstrebenswerter Ziele durch noch zu entwickelnde
Lernarrangements exploriert, zundchst angemessener [scheint] als traditionelle

Ansétze der empirischen Wirkungsforschung* (EBD.).

Dieses Stutzargument wird ebenso von dem Verstandnis der Forscherin getragen, sodass
an dieser Stelle schon erste Grinde fur die Wahl eines designbasierten

Forschungsansatzes zum Vorschein treten, die in Kapitel 5 jedoch intensiviert werden.

2.4 Referenzpunkt digitale Lehr-/ Lern — Begleitinstrumente — Eine erste

Annéherung zur Rollenwahrnehmung der Lehrenden

Das folgende Unterkapitel intendiert im Gesamten auf die Beleuchtung der Lehrerrolle.
Dabei wird der Blick zunichst einfihrend auf die Rolle der Lehrperson im
konventionellen Unterricht vorgenommen. Anschliel3end liegt der Fokus jedoch auf dem
Rollenbild des Lehrers in Bezug zu Digitalisierungsprozessen. Um letztlich einen
theoretischen Bezugsrahmen des Konstruktes der sozialen Rolle flankierend zugrunde
legen zu konnen, erfolgt als erster Schritte eine Anndherung an Theorie und Basis-
Definitionen ebendieser Thematik. Die Aufarbeitung der theoretischen Grundlagen sowie
die weiterfihrenden Ausfuhrungen erfolgen dabei aus einer federfiihrend symbolisch-

interaktionistisch-gepragten Perspektive der Rollentheorie.?®

2 Eine Differenzierung der zugrunde liegenden rollentheoretischen Zugange erfolgt unter dem Kapitel 7.1.
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2.4.1 Definitorische und theoretische Annaherung an das Konstrukt der sozialen Rolle

Die nachstehenden Subkapitel ruhren den Anspruch, eine allgemeine Einleitung in den
soziologischen Rollenbegriff?® darzulegen. Eine vollumfangliche Ausleuchtung der
theoretischen Fundierung wird in diesem Zusammenhang nicht intendiert. Daher wird an
dieser Stelle lediglich auf eine Einfuhrung in Form eines Exkurses in das Konstrukt der
sozialen Rolle sowie auf einen Einblick der federfiihrenden Begrunder rollentheoretischer
Ansdtze abgezielt, um die nachfolgenden Inhalte systematisch nachvollziehen zu kdnnen.
Eine dezidierte Aufarbeitung der Theorie in Bezug auf den Rollenbegriff erfolgt in
Kapitel 7.

Der Begriinder des Rollenbegriffs fiinrt in der einschlagigen Literatur auf LINTON?’
zuriick, dessen soziologische Ausrichtung von den spéteren Autoren wie DAHRENDORF,
PARSONS oder MERTON, ausgehend von einer strukturell-funktionalen Positionierung, in
die soziale Theorie tbertragen und in ein normatives Paradigma eingebettet worden ist
(vgl. ABELS 20193, S. 106; vgl. MIEBACH 2014, S. 39f.). Allgemein ,,bezieht sich der
Rollenbegriff auf ein regelmafig ablaufendes Verhalten, das in bestimmten Situationen
von den Mitgliedern einer Gesellschaft erwartet wird“ (MIEBACH 2014, S. 40;
Hervorhebung im Original). Ergédnzend wirken ,,[i]ndividuelle Intentionen und Potentiale
[...] [sowie] das Selbstverstindnis des Rollentragers® auf die Rolle einer Person ein
(ROSEL 1978, S. 352). Konkretisierend besteht LINTONs Grundidee des Rollenkonzepts
darin, dem Subjekt eine definierte Positionierung in der Gesellschaft in einem bestimmten
Zeitraum zuzuschreiben, was er als ,Status‘ bzw. ,Position® deklariert (vgl. LINTON 1973,
S. 311). Demzufolge versteht LINTON unter dem Rollenbegriff ,,die Gesamtheit der

kulturellen Muster [...], die mit einem bestimmten Status verbunden sind“ (EBD.).

% Die vorliegende Forschungs- und Entwicklungsarbeit fokussiert lediglich den soziologischen
Rollenbegriff, wohlwissend, dass dieser ebenso aus der Kulturanthropologie sowie Sozialpsychologie
hergeleitet werden kann (vgl. WiSweDE 1977, S. 11ff.). Weitere Ausfiihrungen diesbeziiglich werden in
Kapitel 7 dieser Studie aufgegriffen.

27 LinToN fithrt den Begriff der Rolle erstmals in seinem Werk , The Study of Man* im Jahre 1936 vor dem
Hintergrund einer soziologischen Verortung im amerikanischen Raum ein, wohlwissend, dass MEAD den
Rollenbegriff bereits einige Jahre zuvor vor dem Kontext eines interpretativen Paradigmas aufnimmt
(vgl. MIEBACH 2014, S. 40). Wenngleich LINTON den Rollenbegriff angesichts eines
kulturanthropologischen Rahmens einflhrt, bildet dessen Auffassung dennoch den Ursprung fur
weiterfihrende rollentheoretische Ansatze der Soziologie (vgl. WisweDE 1977, S. 11ff.). Die Herleitung
des Rollenbegriffs wird in Kapitel 7 dezidiert aufgearbeitet resp. der Rezeptionshorizont der Theorie
einhergehend beleuchtet. In diesem Zuge wird die Diskussion um die unterschiedlichen paradigmatischen
Verankerungen ebendieses Begriffs eroffnet und beleuchtet. An dieser Stelle sei dennoch erwéhnt, dass die
Verfasserin von einem normativ verankerten Begriffsverstandnis ausgeht (s. hierzu Kapitel 7).
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Anknupfend fasst DAHRENDORF LINTONS elementaren Gedanken wie folgt zusammen:

,.Linton selbst scheint unter »Rollen« nicht Komplexe erwarteter Verhaltensweisen
(die er vielmehr als »Rechte und Pflichten« dem Status zuschreibt), sondern das
tatséchliche Verhalten des Einzelnen angesichts solcher Erwartungen zu verstehen.
Damit wird aber die »Rolle« von einer quasi-objektiven, im Prinzip ohne Befragung
von Individuen ermittelbaren soziologischen Elementarkategorie zu einer Variablen

der sozialpsychologischen Analyse“ (DAHRENDORF 2006, S. 67f.; Hervorhebung

im Original).

Obgleich LINTON die Begrifflichkeiten ,Status‘ resp. ,Position‘ synonym verwendet,
oszilliert die einschlégige Literatur durchaus zwischen begrifflichen Differenzierungen
(vgl. DAHRENDORF 2006, S. 71; vgl. LINTON 1968, S. 50ff.; vgl. MIEBACH 2014, S. 40f.;
vgl. PREYER 2012, S. 57). Beispielsweise redigiert DAHRENDORF hingegen ebendiese
begriffliche Gleichbedeutung und subsumiert in diesem Zusammenhang den Begriff des
Status als ,,[...] eine spezielle Art von Positionen, [...] [sowie] eine Position von
Positionen. Nicht ein Mensch, sondern eine Position (z. B. ein Beruf) hat Prestige und in

diesem Sinne einen »Status«*“ (DAHRENDORF 2006, S. 74; Hervorhebung im Original).

Des Weiteren erkennt LINTON zwar die Verknipfung von internen sowie externen
Erwartungen an ein Individuum und der Rolle (vgl. LINTON 1973, S. 312f.). Nach den
Worten WISWEDES beriicksichtigt LINTON demnach ,,Einstellungen, Wertvorstellungen
und Verhaltensweisen, die jedem Inhaber eines sozialen Status von der Gesellschaft
zugeschrieben werden” (WISWEDE 1977, S. 11). Nichtsdestotrotz weitet LINTON den
Blick nicht dahingehend umfassend aus, dass die mit einer Rolle verbundenen
heterogenen Ansichten sowie Erwartungshaltungen zu Rollenkonflikten fiihren, wie es
u. a&. MERTON, GOFFMAN?® oder WisweDE ausfiihrlich fortfiinren (vgl. EBD., S. 115ff.;
vgl. GOFFMAN 1974b, S. 265ff.; vgl. LINTON 1973, S. 313; vgl. MERTON 1968, S. 175ff.).
LINTON hingegen geht stets von der Tatsache aus, dass vor allem die Fremderwartungen
an ein Subjekt bzw. an eine definierte Rolle sowie die mit einer Rolle verbundenen

erwarteten Verhaltensweisen homogen anzusehen sind (vgl. LINTON 1968, S. 94;

28 Wie auch MEAD lasst sich GoOFFMAN vornehmlich dem interpretativen Paradigma rollentheoretischer
Konzeptionen zuordnen (vgl. MIEBACH 2014, S. 29). Da die beiden Autoren Verknipfungselemente zum
normativen Paradigma aufweisen und an diesen Stellen keine eindeutige Abgrenzung vollzogen werden
kann, nimmt die Forscherin, trotz einer Positionierung normativen Charakters, Wesensziige nach MEAD
sowie teils von GOFFMAN auf, um eine umfassende sowie dezidierte wissenschaftliche Aufarbeitung
ebendieser Thematik zugrunde legen zu kénnen (s. hierzu auch die Gliederungspunkte 2.4.1.3.1 und
2.4.1.3.2).
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vgl. LINTON 1973, S. 312). Trotz dieser nicht vollumféanglich vollendeten Gedanken- und
Argumentationslinien geht bis zum gegenwdrtigen Zeitpunkt ein relevantes
Unterscheidungsmerkmal des Rollenbegriffes auf LINTON zuriick (vgl. MIEBACH 2014,
S. 41). Es handelt sich um eine Entschlisselung der Rolle in ,zugeschriebene‘ und
,erworbene‘ Merkmale (vgl. LINTON 1968, S. 50ff.). Wahrend Ersteres
soziobkonomische resp. genetische Merkmale wie beispielsweise das Alter, Geschlecht,
Geburt, Herkunft etc. umfasst, beruhen ,erworbene‘ Merkmale sowohl auf Erfahrungen

als auch subjektiven Leistungen des Individuums (vgl. EBD.).

Ebendieses begriffliche Verstandnis fungiert ebenso als theoretischer Bezugsrahmen im
Zuge weitfuhrender (gegenwartiger) rollentheoretischer Ansétze (vgl. u. a. BERGER /
LUCKMANN 2016, S. 76ff.; vgl. DAHRENDORF 2006, S. 59ff.; vgl. MIEBACH 2014, S. 41,
vgl. WiIsweDE 1977, S. 11). An dieser Stelle wird der Bezug zur normativen Verankerung
der Rolle ersichtlich, der insbesondere bei PARSONS prazisierend herausgearbeitet wird
(vgl. ABELs 2019a, S.107ff.; vgl. PARSONS 1973, S. 219ff.; vgl. PARSONS 1976b,
S. 177ff).

Summativ ist zu pointieren, dass LINTON durch Unscharfen in seinen Grundlegungen zu
rollentheoretischen Wesenheiten nicht nur neue Korridore fur weiterfihrende, edierende
Ausarbeitungen sowie Anknipfungen spéaterer Autoren liefert, vielmehr ruft er eine
Grundlage fur diskursive Diskrepanzen weiterer rollenbezogener Ansédtze hervor
(vgl. WisweDE 1977, S. 11ff.).

Ausgehend von LINTONs fundamentalen Uberlegungen werden im Folgenden nun die
wichtigsten Begriinder rollentheoretischer Konzeptionen mit vornehmlicher Referenz
zum normativen Paradigma aufgegriffen und einfiihrend skizziert. An dieser Stelle sei zu
erwahnen, dass die einschldgige Literatur eine stetige Abgrenzung zur interpretativen
Denktradition ebendieser Thematik verhaftet. Gleichsam lassen sich dennoch
Anknlpfungen soziologischer Rollentheorien des interpretativen Paradigmas zu
normativen Denklinien eruieren, sodass ebendiese Grundlagen der Rollentheorie ebenso
abgebildet und aufgefiihrt werden. Um ein elementares Orientierungsgerist der bereits
genannten paradigmatischen Gegenstandbereiche bieten zu konnen, erfolgt ein
pragnanter und bewusst als Exkurs gezeichneter Einschub zur Thematik normativer resp.

interpretativer Paradigma vor dem Hintergrund soziologischer Rollentheorien.
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2.4.1.1 Exkurs: Das normative und interpretative Paradigma vor dem Hintergrund der

soziologischen Rollentheorie

Der Blick in die Literatur verrat, dass bereits in den 1940er Jahren erste soziologische
Theoriediskussionen unter maligebenden Soziologien wie ScHUTz und PARSONS
ausgetragen worden sind, dessen Ausgangspunkt in den gegensétzlichen Denkansétzen
von Rollentheorien liegt. Begriindet werden diese diskursiven Gegenpole mit der
Verankerung unterschiedlicher ~ wissenschaftstheoretischen Positionierungen
(vgl. MIEBACH 2014, S. 24).

Gleichsam legen ebendiese  wissenschaftstheoretischen resp.  soziologischen
Kontroversen den Grundstein fur weiterfiihrende Ausfuhrungen soziologischer Theorien
und dessen Beschreibungen des methodischen Vorgehens (vgl. EBD., S. 26f.).
Insbesondere im Kontext soziologischer Rollentheorien greifen Auslaufer ebendieser
Debatten, sodass vornehmlich eine strikte Abgrenzung zwischen normativen bzw.
interpretativen Denktraditionen vor dem Hintergrund der jeweiligen theoretischen
Rollenkonzepten identifiziert werden kann (vgl. EBD., S. 27). Demzufolge entwickelt u.
a. RiTzer Vergleichskriterien, um eine paradigmatische Einordung konturieren zu
kénnen (vgl. RiTzer 1979, S. 26ff.). Demnach schlagt der Autor vor, die methodische
Ausrichtung in die Referenzpunkte eines ,objektiven‘ oder ,subjektiven® Standpunktes zu
differenzieren (vgl. R1TzER 1979, S. 31). RITZER erklart die Ausrichtung mit folgenden
Worten: ,,[...] the objective-subjective [dimension] refers to whether the phenomenon has
areal, material existence (e.g., bureaucracy, patterns of interaction) or exists only in the
realm of ideas and knowledge (e.g., norms and values)” (EBD.). Dartber hinaus fuhrt die
Clusterung in eine ,individualistische* resp. ,kollektivistische® Positionierung ebenfalls
auf RITzer zuriick (vgl. EBD., S. 26ff.). Folgt man in diesem Kontext den Erklarungen
nach MIEBACH, so ,[geht] [d]ie individualistische Betrachtungsweise [...] von dem
Akteur als Handlungseinheit aus, wéhrend sich die kollektivistische Soziologie mit
Mechanismen und Strukturen befasst, die nur aus dem Zusammenspiel einer Vielzahl von
Akteuren entschlisselt werden kénnen und hédufig fiir den einzelnen Handelnden weder
einsehbar noch beeinflussbar sind“ (MIEBACH 2014, S. 27). Konkludierend und mit dem
Augenmerk auf rollentheoretische Ansatze, lassen sich kollektivistische Haltungen dem
normativen und individualistische Denkweisen dem interpretativen Paradigma zuordnen
(vgl. EBD., S. 33). Ein weiteres Unterscheidungsmerkmal definiert HABERMAS implizit

mit der Einfiihrung des Kkontraren Begriffspaares ,Lebenswelt® und ,System®
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(vgl. HABERMAS 1981, S. 171ff.). Einstweilen der Begriff ,System*, der dem normativen
Paradigma zugewiesen werden kann, mit Rekurs auf HABERMAS, ,.gesellschaftlichen
Bereiche, in denen das zweckrationale Handeln in Reinkultur vorkommt*, umfasst, lasst
sich der Lebensweltbegriff zu dem interpretativen Positionierungen eingliedern und
adressiert erfahrbare Lebenshorizonte von Individuen (TReEIBEL 2006, S. 174;
vgl. HABERMAS 1981, S. 483). Im Kern geht es darum, dass ,,[d]ie Lebenswelt [...] der
fur die Individuen selbstverstandliche Hintergrund fir kommunikatives Handeln und
damit Grundlage fir die Verstdndigung [ist]. Sie ist der Ort, an dem die
Selbstreproduktion und Selbstinterpretation einer sozialen Gruppe stattfindet [...]“
(TREIBEL 2006, S. 174). Zusammenfuhrend lassen sich die Unterschiede an dem Grad der
Integration des Individuums in die Gesellschaft charakterisieren (vgl. MIEBACH 2014,
S. 28).

Bezugnehmend auf ESSER erdffnet sich ein weiterer Unterscheidungskorridor der beiden
adressierten Paradigmen. Konkretisierend nimmt der Autor die Ausdifferenzierung
anhand zweier Modelle, dem ,SRSM‘— sowie dem ,SSSM* — Modell, vor (vgl. ESSER
1999, S. 232ff.). Ersteres stellt den normativen Argumentationsstrang dar und
kennzeichnet sich durch die Komponenten ,Socialized®, ,Role-Playing, ,Sanctioned* and
,Man‘ (vgl. EBD., S. 232). Im Gesamten rechnet ESSER ebendiesem Modell eine
Sozialisation zum einen durch internalisierte Werte und Normen, zum anderen durch
Rollenubernahme zu (vgl. EBD., S. 232ff.). Des Weiteren wird das Individuum bei einer
Nicht-Erfillung der Normerwartungen entsprechend sanktioniert (vgl. EBD.).
Demgegentber stellt ESSER das dem interpretativen Paradigma zugehorige ,SSSM —
Modell® (vgl. EBD., S. 234). Demnach ist ,,[d]Jer Mensch [...] ein Symbols Interpreting,
Situations Defining, Strategic Acting Man®“ (EBD.). Der Bedeutungsakzent liegt vor
diesem Hintergrund auf einem Individuum, dass in Form von Symbolen kommuniziert

und sinn- und zweckorientiert in sozialen Situationen handelt (vgl. EBD., S. 235).

Wenngleich die Unterscheidungsmerkmale den Eindruck einer eindeutigen Abgrenzung
der beiden Paradigmen hervorrufen, lasst sich eine scharfe Trennung dennoch nicht
vollumfanglich generalisieren. So weisen MEAD oder auch BERGER und LUCKMANN,
Vertreter der interpretativen Denkrichtung, Anknlpfungspunkte zu normativen
Uberlegungen auf, die im nachstehenden Kapitel geschildert werden (vgl. BERGER /
LUCKMANN 2016; vgl. MEAD 1968).
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Konkludierend miinden die Skizzierungen dieses Exkurses in den Grundlegungen der
nachstehenden Abbildung, die neben den unterschiedlichen Unterscheidungsmerkmalen,
ebenso die Vertreter der jeweiligen Paradigmen veranschaulicht. Wie bereits einfiihrend
adressiert, erfolgt auf Basis dessen im folgenden Subkapitel ein vertiefender Uberblick

der federfuhrenden Begriinder der soziologischen Rollentheorie.

Normatives Paradigma Interpretatives Paradigma
System Lebenswelt
SRSM — Modell SSSM — Modell
Kollektivistische Haltungen Individualistische Haltungen
Methodik: objektiver Standpunkt Methodik: subjektiver Standpunkt

Talcott Parsons

George H. Mead

Robert K. Merton

Jurgen Habermas

Ralf Dahrendorf

Peter L. Berger /
Thomas Luckmann

Niklas Luhmann

Abb. 8: Normatives und interpretatives Paradigma
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an MIEBACH (2014, S. 24ff.).

2.4.1.2 Vertiefungen zu rollentheoretischen Konzepten — Ein Uberblick federfithrender

Begrunder der soziologischen Rollentheorie

Mit Bezug zu obigen Ausfiihrungen zur ersten begrifflichen Anné&herung an das
Konstrukt der Rolle sowie dem vorangegangen Exkurs zum normativen sowie
interpretativen Paradigma soziologischer Rollentheorien, erfolgen nachstehend
vertiefende Einblicke in rollentheoretische Konzepte. Hierbei wird der Blick auf die
malgebenden Begrunder der einschldgigen Gegenstandsbereiche forciert, die auf

LINTONS rudimentaren Denkansétzen zuriickzufiihren sind.
Talcott Parsons

Der einschlégigen Literatur folgend, wird Talcott PARSONS (1902-1979) federfiihrend als
Begrunder der soziologischen Rollentheorie mit Verankerung zum normativen

Paradigma deklariert, dessen Grundlegungen aus den wesentlichen Denklinien LINTONS
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hervortreten (vgl. ABELS 2019a, S. 107). Elementar beschaftigt sich PARSONS mit der
Fragestellung ,,wie Gesellschaft zustande kommt, wie soziale Ordnung mdglich ist und
wie das Verhaltnis zwischen Individuum und Gesellschaft in ein harmonisches
Gleichgewicht gebracht werden kann“ (EBD.). Anknlipfend an Letzterem ordnet er das
Rollenkonstrukt ein, das den Dreh- und Angelpunkt in dessen ,Persdnlichkeitssystems*
seiner flankierenden Systemtheorie findet (vgl. EBD.; vgl. PARSONS 1973, S. 226ff,;
vgl. PARSONS 1976b, S. 164ff.). Im Rahmen seiner Systemtheorie legt PARSONS
insgesamt drei Arten von Systemen zugrunde, bei denen es sich zum einen um das bereits
genannte ,Personlichkeitssystem*, zum anderen um das ,Sozialsystem* sowie das
,Kultursystem* handelt (vgl. ACKERMAN / PARSONS 1976, S. 50; vgl. PARSONS 1973,
S. 218ff.; vgl. PARSONS 19763, S. 121ff.).

Als erste Sdule der Systemtheorie sei das ,Personlichkeitssystem* zu erwéhnen. Mit
Rekurs auf PARSONS beinhaltet ebendieses System Handlungsstrukturen und -muster, die
der Einzelne auf Basis von Erfahrungshorizonten erlangt hat. Als Ergebnis spezifischer
Sozialisationsprozesse fuigen sich ebendiese Rezeptionen als ein ganzheitliches Konstrukt
zusammen, in dessen Rahmen ebenso die Wesensziige des Sozial- und Kultursystems

Einfluss nehmen (vgl. ACKERMAN / PARSONS 1976, S. 48; vgl. PARSONS 1973, S. 227f.).

Ergénzend erklaren ACKERMAN und PARSONS das ,Sozialsystem* mit folgenden

Worten:

»So0zialsysteme sind geordnete Aggregate, in denen Menschen sich unter
spezifischen Aspekten "wahrnehmen™ und bestimmte Empfindungen flireinander
haben; Sozialsysteme bestehen aus interagierenden Rollen innerhalb von
Kollektiven, deren spezifische Interaktion durch Normen geordnet wird, die in
Werten begriindet und an Werten orientiert sind. Die Struktur des Sozialsystems
besteht aus dem Gefiige symbolischer Beziehungen zwischen diesen vier Kategorien

von Elementen“ (ACKERMAN / PARSONS 1976, S. 80; Hervorhebung im

Original).

Mit Rlckbezug zu dem voranstehenden Zitat wird ersichtlich, dass PARSONS im
summarischen Sinne von einem Sozialsystem ausgeht, das sich auf interdependente
Handlungszusammenhédnge von Individuen fokussiert (vgl. JoAs 1978, S. 27f.). Die
Handelnden werden demnach nicht als eigene Personlichkeit verstanden, vielmehr

versteht PARSONS diese als ,,Schauspieler "in" einem Schauspiel [...] - durch die
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Ubernahme einer Rolle*, sodass sich ,,[i]n der Rolle [...] Sozialsystem und Personlichkeit

[schneiden]* (ACKERMAN / PARSONS 1976, S. 80; Hervorhebung im Original).

Dem dritten Baustein der Systemtheorie, dem ,Kultursystem‘, misst PARSONS eine
fundamentale Funktion in Anbetracht der beiden anderen System zu, da es im Kern den
zusammengefugten Normen- und Wertekomplex einer Gesellschaft ausdriickt und im
Wesentlichen ,Symbolisierungen‘ zuordnet (vgl. EBD.). Aus den Wertemuster entspringt
auch der normative Charakter seiner Rollentheorie (vgl. ABELS 20193, S. 108).

Ferner vertritt PARSONS die Position eines systematischen Zusammenhangs ebendieser
drei Systeme, sodass die Rolle das verbindende Element zwischen allen Systemen bildet
(vgl. ABELS 20194, S. 108; vgl. PARSONS 1973, S. 219).

Anknupfend an LINTON, siedelt auch PARSONS die Begrifflichkeiten ,Status® und ,Rolle*
vor diesem Hintergrund an (vgl. PARSONS 1964, S. 25). Einerseits ist unter Ersterem der
positionelle Aspekt eines Handelnden im Sozial- und Beziehungssystem in Relation zu
den Anderen zu verstehen (vgl. EBD.). Andererseits suggeriert PARSONS einen
prozessualen Aspekt im Sinne der ,Rolle‘, der die Beziehung eines Akteurs zu Anderen
fokussiert. Demzufolge wird die Bedeutung ebendieser Beziehung im Kontext des
sozialen Systems reflektiert (vgl. PARSONS 1976b, S. 180f.). Ausgehend davon begriindet
PARSONS die Regulation von Rollen tiber Werte und Normen sowie die Charakterisierung
dieser durch Werte- und Normenstrukturen resp. —muster (vgl. PARSONS 1964, S. 137ff,;
vgl. PARSONS 1973, S. 226f.).

Konkludierend fasst ABELS das Verhéltnis zwischen Rolle und Status im Sinne PARSONS
wie folgt zusammen: ,,In seinem Status ist der Handelnde Gegenstand der Orientierungen
der Anderen, indem er seine Rolle spielt, orientiert er sich an den Anderen. Rolle meint
die sozialen Erwartungen an das Handeln” (ABELS 20193, S. 108). Anhand dessen Ansatz
reflektiert RIESMAN Unscharfen in einer eindeutigen Abgrenzung von Rollen, da Rollen
nach PARSONS Verstdndnis weder eine klare Abgrenzung voneinander noch eine
Institutionalisierung aufweisen und ebendiesen aus diesem Grund eine Diffusitat

unterstellt werden kann (vgl. RIESMAN / DENNEY / GLAZER 1956, S. 65ff.).
Robert K. Merton

Als Schuler PARSONS lassen sich bei Robert K. MERTON (1910-2003) aufgrund dessen

die flankierenden Argumentationslinien rollentheoretischer Ansdtze erkennen
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(vgl. ABELS 2019a, S. 115; vgl. MERTON 19733, S. 169ff; vgl. MERTON 1973b, S. 316ff.).
MERTON stimmt der Voraussetzung zu, ,,da[ss] der soziale Status und die soziale Rolle
wesentliche Bausteine der sozialen Struktur darstellen (MERTON 1973b, S. 321).
Wahrend PARSONS im Kern die Entstehung resp. Erhaltung von sozialen Ordnungen im
Zuge seiner Sozialtheorie erklart und somit auf die Darlegung einer allgemeinen,
abstrakten Theorie abzielt, fokussiert MERTON vielmehr ,,Theorien zwischen speziellen
Hypothesen, [...], und den allumfassenden Spekulationen mit ihren iibergreifenden
Begriffskomplexen® (MERTON 19733, S. 169). Demzufolge vermag er ,Phanomene der
Unordnung‘ sowie Differenzen in der Sozialstruktur beleuchten und legt das Augenmerk
somit u. a. auf die Analyse von Rollenkonflikten (vgl. ABELS 20194, S. 115; vgl. MERTON
1973b, S. 321ff.). An dieser Stelle wendet sich MERTON ebenso eindeutig von LINTON
und PARSONS ab, indem der Autor annimmt, dass ,,zu jeder sozialen Position nicht nur
eine einzige zugeordnete Rolle gehort, sondern eine Reihe von Rollen* (MERTON 1973b,
S. 322). Hieran anknipfend findet MERTONs Auffassung nach die ,,Kombination von
Rollen-Beziehungen, in die eine Person auf Grund ihrer Inhaberschaft eines bestimmten
sozialen Status® entwickelt, seinen Ursprung (EBD.). Dies deklariert er als Rollen-Set
(vgl. EBD.). Demzufolge unterstellt MERTON in diesem Zusammenhang eine heterogene
Wahrnehmung von Erwartungen eines Individuums sowie der Gesellschaft an eine Rolle
(vgl. EBD., S. 323). Ebendieser Thematik geht MERTON in seiner ,Rollenkonflikt-Theorie
auf den Grund (vgl. MERTON 1957, S. 108). Fur MERTON stellt sich vor diesem
Hintergrund unweigerlich die Frage, welche sozialen Mechanismen flr das Herbeifiihren
von Verschrankungen im Rollen-Set verantwortlich sind (vgl. EBD., S. 113). Insgesamt
elaboriert der Autor sechs Mechanismen, die die Ursache fir Rollenkonflikte bilden
(vgl.EBD., S. 113ff.). Neben unterschiedlichen individuellen sowie externen
Rollenerwartungen, Machtunterschieden zwischen Individuen sowie Abschirmungen des
Rollen-Handelns, kénnen ebenso Widerspriichlichkeiten von Rollenanforderungen und -
forderungen, Unterschiede in der gegenseitigen sozialen Unterstitzung von
Statusinhabern und Beschrankungen im Rahmen des Rollen-Sets der Grund fir
Rollenkonflikte sein (vgl. MERTON 1973b, S. 325ff.).?°

Gleichsam findet MERTONs ,Theorie der Rollenkonflikte* den Niederschlag in

2 Ausgehend von MERTONSs sozialen Mechanismen wird die Thematik des Rollenkonfliktes in Kapitel
7.3.1.7 erneut aufgegriffen und dezidiert wissenschaftlich beleuchtet. In diesem Zusammenhang werden
die bisher genannten sechs Mechanismen einhergehend erldutert. Ebendieser Abschnitt dient lediglich als
konstituierendes Kapitel in die Thematik soziologischer Rollentheorien.
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prospektiven Uberlegungen weiterer Autoren, indem sich in der Literatur tber die
soziologischen Rollentheorien die Distinktion zwischen ,Intra- und Interrollenkonflikt*°
seither etabliert hat (vgl. u. a. DREITZEL 1980, S. 44).

Wenngleich ersichtlich ist, dass die Normativitat bei PARSONS im priméaren Interesse
steht, spielt sie bei MERTON eine eher untergeordnete Rolle, wohlwissend, dass diese
durch das Handeln von Mitgliedern einer Gesellschaft sowie der Orientierung der
Individuen an diversen Bezugsgruppen dennoch implizit zum Ausdruck gebracht wird
(vgl. ABELS 20193, S. 117ff.).

Ralf Dahrendorf

Mit Veroffentlichung des Aufsatzes ,Homo Sociologicus. Ein Versuch zur Geschichte,
Bedeutung und Kritik der Kategorie der sozialen Rolle® im Jahre 1958 flhrt Ralf
DAHRENDORF (1929-2009) das Konstrukt der Rolle und die damit verbundenen
Denkstrukturen erstmalig im deutschsprachigen Raum ein und bringt die
,.strukturtheoretische Position [der Rollentheorie] auf den Punkt™ (MIEBACH 2014, S. 49;
vgl. ABELS 20194, S. 121).

Ausgehend von LINTONs Verstandnis des Rollenbegriffes, die Rolle definiere sich als
»the sum total of the culture patterns associated with a particular status®, nimmt
DAHRENDORF weiterfuhrende Differenzierungen ebendieses Ansatzes auf (vgl. LINTON
1968, S. 50; vgl. ABELS 2019a, S. 106). Demzufolge schreibt DAHRENDORF:

,,ZU jeder Stellung, die ein Mensch einnimmt, gehdren gewisse Verhaltensweisen,
die man von dem Tréger dieser Position erwartet; zu allem, was er ist, gehdren
Dinge, die er tut und hat; zu jeder sozialen Position gehdrt eine soziale Rolle. Indem
der Einzelne soziale Positionen einnimmt, wird er zur Person des Dramas, das die
Gesellschaft, in der er lebt, geschrieben hat. Mit jeder Position gibt die Gesellschaft
ihm eine Rolle in die Hand, die er zu spielen hat. Durch Positionen und Rollen

werden die beiden Tatsachen des Einzelnen und der Gesellschaft vermittelt*

(DAHRENDORF 1964, S. 25f.; Hervorhebung im Original)

und grenzt sich somit durch seine Denkansétze bezugnehmend auf das Verhéltnis

zwischen der Gesellschaft und dem Individuum von PARsoNns®' ab (vgl. EBD.).

%0 Eine einhergehende wissenschaftliche Aufarbeitung erfolgt in Kapitel 7.3.1.7.

31 Wie bereits obig ausgefiihrt worden ist, zeigt sich in dem Rollenkonstrukt nach PARSONS weder eine
eindeutige Abgrenzung von verschiedenen Rollen, noch werden Rollen vor diesem Hintergrund
institutionalisiert resp. im Zusammenhang mit gesellschaftlichen Handeln umfassend bertcksichtigt (vgl.

100



DAHRENDORFs Auffassung nach, ist es die Behauptung, der Mensch sei als bloRer
Rollentrager der Gesellschaft zu denken, die den ,Homo Sociologicus® in diesem
Zusammenhang formt (vgl. EBD., S. 26). Hieraus speist sich ebenso die begriffliche
Unterscheidung von ,Position‘ und ,Rolle‘, wobei DAHRENDORF der ,Rolle‘ eine
wesentlich groRere Bedeutung zutrégt als der ,Position® (vgl. EBD.). Wahrend Letzteres
,Orte in Bezugsfeldern® darstellt, ist die Rolle ein Abbild von der ,,Art der Beziehungen
zwischen den Trégern von Positionen und denen anderer Positionen desselben Feldes*,
sodass der Autor in diesem Kontext davon ausgeht, dass die Entwicklung von
Anspriichen der Gesellschaft an die Rollentrager an dieser Stelle ihren Ursprung findet
(EBD.). Demzufolge finden die Begrifflichkeiten ,Rollenverhalten® und ,Rollenattribut
ihren Niederschlag (vgl. EBD.). Wenngleich das ,Rollenverhalten‘ das Verhalten von
Positionen der Individuen forciert, kennzeichnet das ,Rollenattribut‘ die charakterlichen

Anspriiche einer Person (vgl. EBD.).

Infolgedessen fuhrt die in DAHRENDORFs Grundlegungen fundamentale Konflikttheorie
sowie Bezugsgruppentheorie in Anlehnung an MERTONS zur Kontrastierung der
gesellschaftlichen Verortung im Verhaltnis zum Individuum bei (vgl. JoAs 1978, S. 17).
Obgleich das Individuum anstrebt, die Erwartungen sowie Anspriiche der Gesellschaft zu
erfullen, also positive Sanktionen erhofft, flrchtet es indes bei einer Nicht-Erfillung
negative Folgen oder gar negative Sanktionen (vgl. DAHRENDORF 1964, S. 28f.).
Ebendieser Grundgedanke verbirgt sich hinter dem Terminus, der ,,drgerliche[n] Tatsache
der Gesellschaft* von Rollen (vgl. DAHRENDORF 2017, S. 164). Zusammenfassend beruht
der Analysegegenstand somit auf Konflikten am Geltungsbereich der Bezugsgruppen.
Gleichsam entspringt die Notwendigkeit, die Strukturen von sozialen Rollen vor dem
Hintergrund von Erwartungshaltungen zu erkennen und letztlich auch zu beleuchten

(vgl. EBD.).

Als Kernkonstrukt ebendieses rollenbezogenen Ansatzpunktes im Sinne DAHRENDORFS
erscheint die ,Rollenerwartung® zu sein, die der Autor nicht nur als Ursprung der zuvor
adressierten Problematik des Konfliktes, sondern ebenso zur Rollenanalyse heranzieht
(vgl. DAHRENDORF 1964, S. 29f.).

Die ,Rollenerwartung‘ clustert er in die insgesamt drei Bereiche der ,Muss-Erwartung®,

der ,Soll-Erwartung‘ und der ,Kann-Erwartung® (vgl. EBD., S. 31). Ergénzend l&sst

uU. a. PARSONS 1964, S. 25ff.; vgl. PARSONS 1973, S. 180f.; vgl. PARSONS 1976b, S. 180f.).
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DAHRENDORF die Gewichtung der beiden Sanktionsarten in die Auspragung der
Erwartungen, die die Pragnanz resp. Verbindlichkeit gesellschaftlicher Erwartungen
umfassen, einflieBen (vgl. EBD.). Dies wird in der nachstehenden Ubersicht tabellarisch

veranschaulicht:

Art der Sanktion
Art der Erwartung _ i
positiv negativ
Muss-Erwartung Gerichtliche Bestrafung
Soll-Erwartung (Sympathie) Sozialer Ausschluss
Kann-Erwartung Schétzung (Antipathie)

Tab. 3: Formen der Rollenerwartungen und ihre Sanktionen
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an DAHRENDORF (1964, S. 31).

,Muss-Erwartungen® definiert DAHRENDORF mit den Worten, dass ebendiese
»gewissermallen der harte Kern jeder sozialen Rollen [sind]; sie sind nicht nur
formulierbar, sondern ausdriicklich formuliert; ihre Verbindlichkeit ist nahezu absolut;
die ihnen zugeordneten Sanktionen sind ausschlieBlich negativer Natur* (DAHRENDORF
2017, S. 176). Erganzend suggeriert der Autor bezugnehmend auf die ,Soll-Erwartungen®
einen ahnlich strengen Verbindlichkeitscharakter, in dessen Zuge ebenfalls negative
Sanktionen dominieren (vgl. EBD., S. 177). Dahingegen koénnen Individuen auf
Uberwiegend positive Sanktionen im Rahmen von ,Kann-Erwartungen‘ hoffen

(vgl. EBD.).

Anhand dessen wird ersichtlich, dass die Klassifizierung der Erwartung fiir DAHRENDORF
nicht nur den Grad der Institutionalisierung, sondern ebenso die Bedeutsamkeit der Rolle
fur das Individuum im gesellschaftlichen Kontext zu erkléren, erscheint
(vgl. DAHRENDORF 1964, S. 32).%

Unter den ,,Schnittpunkt des Einzelnen und der Tatsache der Gesellschaft* siedeln sich,
fuBend auf DAHRENDORF, die Rollenerwartungen an, sodass nicht nur der Einfluss und

die Geltung gesellschaftlicher Bezugsgruppen und des Einzelnen in Betracht gezogen

32 Wohlwissend, dass ebendiese diffizile Annahme DAHRENDORFs im Nachhinein den Ausldser flr weitere
Debatten im interdisziplindren Netzwerk hervorgerufen hat. Demzufolge wird DAHRENDORF U. a. der
Vorwurf einer antagonistischen Denkstrukturen beigetreten (vgl. ABELS 2019a, S. 127). So kritisieren u. a.
PLESSNER, dass die argerliche Gesellschaft als VVoraussetzung von Selbstverwirklichung des Einzelnen zu
betrachten sei (vgl. PLESSNER 1966, S. 28ff.). TENBRUCK wirft ihm sogar Anleihen der Selbstentfremdung
vor (TENBRUCK 1961, S. 3). An dieser Stelle wird von der Ausfiihrungen weiterer Kritikpunkten abgesehen,
da dieses Subkapitel, wie bereits adressiert, lediglich eine Einflilhrung in rollentheoretische
Erklarungsansétze intendiert.
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werden (EBD., S. 38). Vielmehr tritt in Anbetracht dessen der normative Charakter des
Rollenbegriffes zum Vorschein. Darlber hinaus wird die Normativitit ebenso durch die
argerliche Tatsache der Gesellschaft zum Ausdruck gebracht, da der Rolle in diesem
Zusammenhang einer Normativitatsannahme zugeschrieben wird und gleichzeitig die
negativen resp. positiven Sanktionen das Handeln des Einzelnen beeinflussen und steuern
(vgl. ABELS 20194, S. 126).

Niklas Luhmann

Als womdglich einflussreichster Gesellschaftstheoretiker der Soziologie etabliert sich
Niklas LUHMANN (1927-1998) im 20. Jahrhundert mit der Entwicklung seiner
dreiphasigen Systemtheorie (vgl. LUHMANN 1984; MIEBACH 2014, S. 246). Konkret
handelt es sich um die ,funktional-strukturelle Theorie‘ (ca. 1968-1979), die ,Theorie
autopoietischer Systeme* (ca. 1980-1989) sowie die ,Theorie beobachtender Systeme*
(ca. 1990-1998) (vgl. LUHMANN 2009; vgl. MIEBACH 2014, S. 246). In Abgrenzung zu
PARSONS und HABERMAS®® geht es LUHMANN in seiner Systemtheorie in erster Linie um
die Erfassung des Sozialen, die auf der ,Leitdifferenz Identitat-Differenz* aufbaut
(ScHLUCHTER 2015, S. 536). Demzufolge, so sagt LUHMANN selbst, findet dieser Ansatz
seine Grundlegungen im Sinne phadnomenologischer Beschreibungen (vgl. LUHMANN
1984, S. 94).

Aus erstgenannter Phase leitet LUHMANN im Sinne der Generalisierung von
Verhaltenserwartungen die Begrifflichkeiten ,Norm*, ,Rolle‘ und ,Institution‘ ab, die er
wiederum unter den Gesichtspunkten von drei Dimensionen entschlisselt (vgl. LUHMANN
1984, S. 141; vgl. LUHMANN 1994, S. 54). LUHMANNs Worten folgend ,,[bezeichnet] [d]er
Begriff der Generalisierung [...] ein Verhiltnis systembedingter Invarianz®, die in die
»drei verschiedene[n] Richtungen [verfolgt] [wird]: zeitlich — als Sicherung gegeniber
einzelnen Abweichungen und Enttduschungen; sachlich — als Sicherung gegen
Zusammenhangslosigkeit und Widerspriche; sozial — als Sicherung gegen Dissens*

(LUHMANN 1994, S. 56). Der zeitlichen Dimension (Norm) wird wiederum eine

33 HABERMAS gilt als einer der groBten Kritiker soziologischer Rollentheorien (vgl. ABELS 2019a, S. 77f;
vgl. HABERMAS 1977, S. 124ff.). Zwar werden seine Denkansdtze im Rahmen der vorliegenden
Dissertation kritisch beriicksichtigt und in nachfolgenden Kapiteln kurz aufgegriffen. Jedoch weisen
HABERMAS diffizilen Einwénde gegeniiber Ansdtzen der normativen Rollentheorien (punktuelle)
Widerspriichlichkeiten mit anderen Vertretern der normativen Denktraditionen auf, die ebenso (teilweise)
nicht im Einklang mit dem zugrunde liegenden Verstandnis des Rollenbegriffs der Forscherin stehen
(s. Kapitel 2.4.7), sodass von tiefgriindigen Erlauterungen in diesem Kapitel bewusst abgesehen wird.
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Unterscheidung in ,kognitive* und ,normative‘ Erwartungen eingerdumt (vgl. LUHMANN
1969, S. 36). Im Sinne der normativen Erwartungen und ausgehend von der
Voraussetzung, die Erwartung des Einzelnen sei bereits konstituiert, fligt LUHMANN
hinzu, dass dies folglich erst tber die Qualitdt der Norm entscheidet, indem es gilt,
ebendiese Erwartung ,enttduschungsfest zu festigen (LUHMANN 1994, S. 54;
Hervorhebung im Original). Dahingegen weisen faktische Erwartungen standige
Veranderungen bei Enttduschungen auf und ,,[richten] sich nach der wahrgenommenen
Chance ihrer Erfiillung®, sodass eine geringe Normqualitat der Erwartung vorliegt (EBD.).
Vor diesem Hintergrund ist zwar das Interesse an Stabilisierung leitend, dennoch kénnen
individuelle Handlungsgrundlegungen starr veranlagt sein, sodass LUHMANN auf die
Uberlegungen eingeht, dass ,,soziale Mechanismen [ ...], die fiir Ubereinstimmung sorgen
und ein allzu hdufiges Auseinanderklaffen von Norm und Verhalten verhindern* bendtigt
werden (eBD., S. 57). Eine fundamentale Sicherung von normativen
Verhaltenserwartungen erfolgt demnach durch die Einbettung in Rollen und Institutionen
(vgl. EBD.). Die Verschrankung von Normierung, Rollenbildung und Institutionalisierung

erklart der Autor mit folgendem Sachverhalt:

,Als Rolle bezeichnet [der Autor] Typen zusammenhidngender Verhaltensweisen,
die allgemein erwartet und je nach den Umstanden, nach MalRgabe der Personen und
Situationen unterschiedlich durchgefiihrt werden. Die Rolle [...] kann ganz
Verschiedenes fordern. Sie ist jedoch auf ein vages Leitbild hin geordnet und durch
Erwartungen allgemeiner Grundeinstellungen so generalisiert, da[ss] die
verschiedenen Ausfuhrungsméglichkeiten nicht mehr als widerspruchsvoll oder
zusammenhangslos erscheinen. [...]. In dem MaBe, als Uber solche Rollenbilder in
einer Gruppe Konsens besteht, kénnen normative Rollenerwartungen als
institutionalisiert bezeichnet werden. Die Institutionalisierung trdgt Normwirkung
tiber die unmittelbar Beteiligten und Interessierten hinaus und dehnt sie auf Personen
aus, die gar nicht mithandeln, sondern nur als zensierendes Publikum dienen, an

dessen Meinung sich Handelnde orientieren* (EBD., S. 57f.).

Konkludierend weist LUHMANN der Generalisierung von Verhaltungserwartungen das
Kennzeichen der Stabilisierung wechselseitiger Normierungs-, Rollen- sowie

Institutionalisierungsprozessen zu (vgl. EBD., S. 56ff.).

Wie bereits zu Beginn dieses Abschnitts adressiert, differenziert LUHMANN ebenso die

sachliche Dimension der Generalisierung, die vornehmlich die Notwendigkeit von
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bestandigen Zusammenhangen der Rollenbildung kulminiert (vgl. EBD., S. 63). So richtet
sich der Formalitdtsgrad der Rollenerwartungen an die entsprechende Einbettung
ebendieser Rolle in die Gesellschaft (vgl. EBD.). Laut LUHMANN bildet sich auf dieser
Grundlage sowie der Annahme von stabilen Erwartungen das formale Rollensystem
(vgl. EBD.). Ferner erklart der Autor, dass jegliche Weigerungen einzelner
Erwartungshaltungen Auswirkungen auf das gesamte formale Rollensystem mit sich
bringen (vgl. EBD.; vgl. LUHMANN 1969, S. 44ff.). Nichtsdestotrotz besteht ebendieses
rollenbasierte System zum einen aus formalen und zum anderen aus informalen Rollen.
LUHMANN deklariert diese Differenzierung als Rollentrennung, die wiederum durch
Institutionalisierungsprozesse gestutzt wird (vgl. LUHMANN 1994, S. 64f.). Die
Verknlpfung mehrerer Rollen, die eine Person einnehmen kann, impliziert neben
Rollenkonflikten, ebenfalls Schwierigkeiten bei der Abgrenzung heterogener

Verhaltenserwartungen (vgl. EBD., S. 66ff.).

Als dritte und letzte S&ule der Generalisierung von Verhaltenserwartungen definiert der
Soziologie die Sozialdimension, in dessen Kontext die Institutionalisierung ihren
Niederschlag findet (vgl. LUHMANN 1969, S. 41). So zeigt sich, dass formale Erwartungen
erst durch ein formalisiertes Sozialsystem institutionalisiert werden kdnnen
(vgl. LUHMANN 1994, S. 68). Eine weitere Voraussetzung sieht LUHMANN in einem
einheitlichen Konsens homogener Wahrnehmungen und Verhaltensstrukturen jener
Beteiligten an das System. LUHMANN versteht dies als ,faktischen Konsens
(vgl. LUHMANN 1969, S. 41). Andernfalls drohen bei zu starken Abweichungen enorme
Erschitterungen in dem formalen Grundgerust des Sozialsystems (vgl. LUHMANN 1994,
S. 68). Dartiber hinaus kénnen soziale Unstimmigkeiten normativer Erwartungen, so
LUHMANN, ,,nur von Mechanismen erwartet werden, deren funktionaler Schwerpunkt in
der Sozialdimension (und nicht in der Zeitdimension) liegt”, geldst werden (LUHMANN
1969, S. 41). Anknipfend und mit Rekurs zur sachlichen Dimension, leitet der Autor
seine Auffassung, dass Rollen die Relevanz von Institutionen zugesprochen wird, ab
(vgl. LUHMANN 1994, S. 68).

Konkludierend flankieren, im Sinne LUHMANNS, Prozesse der Formalisierung,
Generalisierung, Abstraktion, Trennung sowie Stabilisierung das Sozialgeftige, die in den

obig erldauterten drei Dimensionen greifen (vgl. EBD., S. 73.).
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Georg Simmel

In enger Anlehnung an MEAD, der im Folgenden einhergehend akzentuiert wird, wird
Georg SIMMEL (1858-1919) als Begrinder der Lehre der Kategorien des Sozialen
betrachtet, dessen Ansatze jegliche spatere Soziologen préagen (vgl. MIEBACH 2014,
S. 63; vgl. SIMMEL 1968, S. 21ff.; vgl. SIMMEL 1970). Mit dieser Grundidee ebnet SIMMEL
den Weg zu seinem Verstdndnis von Gesellschaft vor dem Hintergrund eines
rollentheoretischen Zugangs®* (vgl. SIMMEL 1974, S. 255ff.).

SIMMEL expliziert das Individuum sowie die Rolle als eng miteinander verbundene
Kernelemente des sozialen Handelns (vgl. EBD., S. 264). Hierauf basierend manifestiert
SIMMEL drei Aprioritdten, durch die er diesen Sachverhalt argumentiert (vgl. EBD.,
S. 258ff.; vgl. SIMMEL 1968, S. 23ff.). Untermauert werden ebendiese soziologischen

Kategorien durch folgende rahmenden Grundideen des Soziologen:

»|...] das Bewu[ss]tsein, sich zu vergesellschaften oder vergesellschaftet zu sein.
[...]. Denn das Subjekt steht hier nicht einem Objekt gegeniiber, von dem es
allméhlich ein theoretisches Bild gewdnne, sondern jenes Bewu[ss]tsein der
Vergesellschaftung ist unmittelbar deren Trager oder innere Bedeutung. Es handelt
sich um die Prozesse der Wechselwirkung, die fiir das Individuum die — zwar nicht
abstrakte, aber doch des abstraktes Ausdrucks fahige — Tatsache bedeuten,

vergesellschaftet zu sein® (SIMMEL 1968, S. 24).

Vor diesem Hintergrund eruiert SIMMEL folgende soziologische Aprioritdten (vgl. EBD.,
S. 24ff.):

Die erste Apriori bezieht sich auf die soziale Rolle (vgl. GERHARDT 1971, S. 29). SIMMEL
ist der Auffassung, dass sich ein Subjekt zwar durch ,,einen tiefsten Individualititspunkt
in sich definiert, jedoch die Gesellschaft einen erheblichem Betrag zur Formung des
,Typus Mensch* leistet (SIMMEL 1968, S. 24). Bezugnehmend auf die Gesellschaft ist die
Wechselwirkung zu sozialen Kreisen zu verstehen, die jeweils eine spezifische
Gemeinsamkeit der Mitglieder aufweisen (vgl. EBD., S. 25). Demnach ,,gehen von der

gemeinsamen Lebensbasis gewisse Subpositionen aus, durch die man sich gegenseitig,

34 Auch wenn dieser Ansatz in der obigen Abbildung nicht explizit aufgenommen wird, erscheint es m. E.
mit Blick auf das rollentheoretische Verstandnis sowie der Vollstandigkeit halber als erforderlich, diesen
Ansatz aufzunehmen. An dieser Stelle sei zusatzlich erwéhnt, dass die Grundlegungen nach SIMMEL primar
den interpretativen Denktraditionen zuzuordnen sind und deshalb lediglich ein pragnanter Uberblick der
Kernaspekte vorgelegt wird.
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wie durch einen Schleier erblickt. Dieser freilich verhillt nicht einfach die Eigenart der
Personlichkeit, aber er gibt ihr, indem ihr ganz individuell-realer Bestand mit jenem zu
einem einheitlichen Gebilde verschmilzt, eine neue Form* (EBD., S. 25). Diese Einbettung
in soziale Kreise fuhrt demnach zu einer Verzahnung sozialer Rollen (vgl. EBD.).
Infolgedessen wird deutlich, dass SIMMEL von einer Doppeldeutigkeit von Rollen
ausgeht, die sich zum einen durch die Personlichkeit des Subjektes formt, sich jedoch
aber vielmehr durch ,,das Bild der Identitdt des Anderen prigt, das zum Ausloser fiir das
Handeln gegeniber diesem Anderen wird. Und da[ss] sie die Erkenntnis der
Strukturzusammenhénge prigt, in die das einzelne soziale Handeln als Teil einfligt*

(GERHARDT 1971, S. 30).

Hierauf aufbauend induziert SIMMEL die zweite soziologische Apriori, die insbesondere
der Individualitdt eines Individuums im Kontext der Vergesellschaftung einer
mafgeblichen Bedeutung beimisst (vgl. SIMMEL 1968, S. 25ff.). So ,,[ist] die Art seines
Vergesellschaftet-Seins [...] bestimmt oder mitbestimmt durch die Art seines Nicht-
Vergesellschaftet-Seins* (EBD., S. 26). Vor diesem Hintergrund erklart SIMMEL, dass der
Wandel der Gesellschaft den Wandel von Rollen hervorruft und hierin auch der Grund
flr eine stetige Anpassung des Individuums an die Gesellschaft liegt (vgl. EBD., S. 28).
Somit wird, SIMMEL folgend, eine eindeutige Abhéngigkeit zwischen der Gesellschaft
und des Individuums herauskristallisiert, die letztlich fir die Konstitution sozialer Rollen
als elementar erscheint (vgl. EBD.). Dies wiederum impliziert, dass die Entwicklung der

Personlichkeit letztlich durch das eigene Ich und des Anderen entfaltet wird (vgl. EBD.).*®

Nicht zuletzt sei der Blick auf das dritte Apriori gerichtet. Diese Kategorie setzt die
Annahme ungleicher Strukturen der Gesellschaft voraus (vgl. EBD., S. 28ff.). Demnach
entstehen diese Ungleichheiten durch die Ungleichheiten der entsprechen Rollen und
Positionen, die sich dann wiederum auf die Individuen wirken (vgl. EBD., S. 29). In
diesem Sinne spricht SIMMEL im Rahmen dieser Kategorie von einer Verschiedenheit der
Personen, eingebettet in sozialen Gebilden (vgl. EBD.). Doch trotz der Vielzahl an
gesellschaftlichen und auch individuellen Verschiedenheiten relativiert SIMMEL

ebendiese Ungleichheiten folgendermalien:

,,und trotz dieses ungeheuren Unterschiedes, [...], bleibt [die] phdnomenologische

% Dieser Grundgedanke wird von MEAD nachfolgend prazisiert und entsprechend ausgeweitet
(vgl. GERHARDT 1971, S. 32).
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Struktur — die Summe und das Verhéltnis der von jedem Element objektiv-
gesellschaftlich gebotenen Existenzart und Leistungen — eine Ordnung von
Elementen, deren jedes einen individuell bestimmten Platz einnimmt, eine
Koordination von objektiv und in ihrer Bedeutung sinnvollen, wenngleich nicht
immer wertvollen Funktionen und Funktionszentren; wobei das rein Personale, das
innerlich produktive, die Impulse und Reflexe des eigentlichen Ich ganz auBer

Betrachtung bleiben* (EBD.).

Konkludierend sei zusammenzufiihren, dass nach SIMMEL spezifische Formen
zwischenmenschlicher und gesellschaftlicher Beziehungen sowie das Individuum selbst
den essenziellen Rahmen zur Konstitution sozialer Rollen bilden. Oder mit anderen
Worten: durch Rolle, Individualisierung und Struktur konturiert SIMMEL das Verstandnis
von Gesellschaft und legt somit den Grundstein rollentheoretischer Ansétze (vgl. SIMMEL
1968, S. 8ff., S. 21ff.). SIMMELS Grundlegungen werden in weitgehenden Teilen von

MEeAD aufgegriffen und ausgebaut. Dies wird der nachstehende Abschnitt forcieren.
George H. Mead

Die Denkweisen von George H. MEAD (1863-1931) entspringen aus der
Sozialpsychologie und lassen sich aus dem Sozialbehaviorismus® begriinden (vgl. MEAD
1973, S. 19). Zeitlich gesehen stellen MeADs Kerngedanken, die sich aus den frihen
Anfangen des 20. Jahrhunderts herleiten, mit einer der &ltesten Ansatze im Rahmen
soziologischer Rollentheorien dar (vgl. MIEBACH 2014, S. 32f.).

Auch wenn die Auffassungen MEeaDs federflilhrend dem interpretativen Paradigma
zuzuordnen sind, zeigen sich dennoch, wenn auch teilweise implizit mitgefiihrt, Beziige

zum normativen Paradigma, die nachstehend ebenso skizziert werden (vgl. EBD., S. 33).

Grundlegend rahmen die Phdnomene ,Geist‘, ,Identitat* sowie ,Gesellschaft® MEADs
Theorien (vgl. MEAD 1973). MEAD unternimmt demnach den Versuch, Geist und ldentitét
einer Person als gesellschaftliche Konstrukte zu erkliren und ,als das Ergebnis
gesellschaftlich gesteuerter Interaktions- bzw. Sozialisationsprozesse [erscheinen]* zu
lassen (GRIESE / NIKLES / RULCKER 1977, S. 76; vgl. MEAD 1973, S. 17).

36 MEAD selber verwendet den Begriff des Sozialbehaviorismus gar nicht eigenstandig. Stattdessen lehnt er
sich an der begrifflichen Bestimmung nach John B. WATSON an, wohlwissend, dass diese
Begriffscharakterisierung in Teilen flr den Sozialpsychologen nahezu vereinfachend dargestellt ist. Dies
nimmt MEAD jedoch zum Anlass, um seine eigene Positionierung zu schéarfen und auf Grundlage dessen
seine theoretischen Ansétze zu griinden und letztlich zu prézisieren (vgl. MEAD 1973, S. 19).
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Unter ,Geist‘ versteht MEAD eine Geste, die die Menschen als ,signifikantes Symbol*
konnotieren und dadurch eine bestimmte Bedeutung in den Menschen hervorruft
(vgl. MEAD 1973, S. 85). Letzteres nennt MEAD dann auch ,Sprache* (vgl. EBD.). Ferner

definiert er die Geste® als

»jene Phase der individuellen Handlung, der sich andere innerhalb des
gesellschaftlichen Verhaltensprozess befindliche Wesen anpassen. [...] wenn [die
vokale Geste] auf das sie ausfiihrende Individuum die gleiche Wirkung auslbt wie
auf das Individuum, an das sie gerichtet ist oder das ausdriicklich auf sie reagiert,
und somit einen Hinweis auf die ldentitat des Individuums enthalt, das die Geste
ausfiihrt* (EBD.). Infolgedessen ,,[entsteht] Geist [...] aus der Kommunikation durch
Ubermittlung von Gesten innerhalb eines gesellschaftlichen Prozesses oder

Erfahrungszusammenhangs* (EBD., S. 89).

Als einen weiteren Anker seines rollentheoretischen Ansatzes definiert MeaD die
,ldentitat* (vgl. EBD., S. 177ff.). Grundsatzlich vertritt der Sozialpsychologie die Idee,
dass sich die ldentitat fortlaufend auf personlicher sowie gesellschaftlicher Ebene
weiterentwickelt (vgl. EBD., S. 177, S. 216f.). Diesem Ansatz folgend, nimmt MEAD eine
Entschlusselung der Identitat in die zwei korrespondierenden Komponenten ,Me* and ,I¢
vor (vgl. EBD., S. 216ff.). Konkret definiert sich Erstgenanntes durch die Anforderungen
resp. Erwartungshaltungen der Anderen, die jedoch von einer Person selbst eingenommen
werden und demnach das eigene Verhalten bzw. Handeln beeinflusst (vgl. EBD., S. 218f.).
Die Haltungen basieren wiederum auf bereits bestehende Regelsysteme, Prinzipien resp.
Werte und Normen der Gesellschaft, die das Individuum, unabhédngig von eigenen
Positionierungen, Obernimmt (vgl. MIEBACH 2014, S. 53). Zusammenfassend sei
pointiert, dass zunidchst eine Rolleniibernahme erfolgen muss, um ,,die organisierte
Gruppe von Haltungen anderer” auffassen zu konnen (vgl. MEAD 1973, S. 218). MEAD
folgend, werden anhand dieser Haltungen die Stufen der Sozialisation ersichtlich
(vgl. MIEBACH 2014, S. 53). An dieser Stelle wird insbesondere der normative Charakter

des rollentheoretischen Ansatzes nach MeAD ersichtlich (vgl. EBD.).

Die zweite Seite der Identitét, das ,I°, kann dann letztlich als persdnliche Reaktion auf
ebendiese Haltungen anderer verstanden werden (vgl. MEAD 1973, S. 218). Hierbei

erklart MeAD, dass diese Reaktion weitestgehend unbestimmt ist und aus diesem Grund

37 MEAD lehnt sich hierbei den Auffassungen nach WUNDT an (vgl. MEAD 1973, S. 81ff.). Weitere
Ausfuhrungen sind u. a. in MEADs Schrift ,,Geist, Identitdt und Gesellschaft nachlesbar (vgl. EBD.).
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auch spontan bei einem Individuum hervorgerufen werden kann (vgl. EBD., S. 219).
Demgemil} gestaltet sich die divergierende Grundannahme darin, dass das ,.konkrete
Verhalten [...] dann als Kompromi[ss] bzw. als das Ergebnis der Dialektik zwischen I
und me [erscheint]* (GRIESE ET AL. 1977, S. 44). Somit verbindet MEAD die Konstrukte
der Rolle sowie der Identitat, indem er davon ausgeht, dass sich die Identitét erst durch
die Ubernahme einer Rolle bildet (vgl. MIEBACH 2014, S. 52ff.).

Die voranstehenden Ausfiihrungen bzgl. des Geistes sowie der Identitat fokussieren
vornehmlich den ,,menschlichen Organismus®, wenngleich gesellschaftliche Aspekte
mitgeflhrt werden und eng miteinander verzahnt sind (MeAD 1973, S. 273). Die dritte
Saule ,Gesellschaft® seines Modells stellt den ,gesellschaftlichen Organismus®
zweifelsohne in den Mittelpunkt seiner Uberlegungen (EBD.). Folgt man den Annahmen
MEADs, so ,,[konnte] [d]ie menschliche Gesellschaft in der uns bekannten Form [...] ohne
Geist und Identitat nicht bestehen, da alle ihre typischen Merkmale voraussetzen, da[ss]
ihre einzelnen Mitglieder iiber Geist und Identitdt verfiigen* (EBD.). Damit versucht
MEAD zu beweisen, dass ,,[d]as Verhalten aller lebenden Organismen [...] einen

grundlegenden gesellschaftlichen Aspekt auf[weisen]“ (EBD.).

Vor diesem Hintergrund beleuchtet MEAD erganzend den Zusammenhang von Rollen und
Identitét: ,,Die Identitdt baut sich dabei iiber sprachlich organisierte Rolleniibernahmen
(role-taking) innerhalb der Stadien des Spiels (play), des Wettkampfs (game) und der
Ubernahme der Rolle des verallgemeinerten Anderen (generalized other) auf* (GRIESE ET
AL. 1977, S. 76).

Angesichts dessen setzt MEAD voraus, dass sich das Individuum auf der ersten Stufe der
Sozialisation spezifische Verhaltensmuster und -haltungen einer Rolle aneignet
(vgl. MEAD 1973, S. 200). Im zweiten Stadium erfolgt dann das Zusammenwirken
mehrerer Rollen (vgl. EBD., S. 194, S. 200f.). Hierbei erscheint die Erfassung differenter
Beziehungsnetzwerke und demzufolge das Erlernen von Regeln als essenziell, damit eine
,,Ubernahme der Rolle anderer zur organisierten Rolle, die fiir das Identitéitsbewu[ss]tsein

[...] entscheidend ist“ vollzogen werden kann (EBD., S. 194).
Summativ lasst sich wie folgt reflektieren: In der ersten Stufe bildet sich die

»|..] Identitdit des Einzelnen einfach durch die Organisation der besonderen
Haltungen der anderen ihm selbst gegeniiber und zueinander in den spezifischen

gesellschaftlichen Handlungen, an denen er mit diesen teilhat. Im zweiten Stadium
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dagegen wird die Identitdt des Einzelnen nicht nur durch eine Organisation dieser
besonderen individuellen Haltungen gebildet, sondern auch durch eine Organisation
der gesellschaftlichen Haltungen des verallgemeinerten Anderen oder der

gesellschaftlichen Gruppe als Ganzer* (EBD., S. 200).

Angesicht der obigen Ausfiihrungen sei zusammengefasst, dass MEAD von der
wesentlichen Annahme ausgeht, dass sich Rollen durch die Interaktion zwischen

Individuum und der Gesellschaft konturieren lassen (vgl. MIEBACH 2014, S. 62ff.).
Erving Goffman

Wie bereits in den beiden voranstehenden Subkapiteln erwéhnt, lasst sich Erving
GOFFMAN  (1922-1982) ebenso vorranging dem interpretativen Paradigma
rollentheoretischer Konzeptionen zuordnen (vgl. GoFFMAN 2012; vgl. MIEBACH 2014,
S. 29). Nichtsdestotrotz zeigen die folgenden Ausfiihrungen Beziige zu einem normativen
Charakter, sodass der Vollstandigkeit halber nachstehend die zentralen Wesensziige nach

GOFFMAN préagnant skizziert werden (vgl. MIEBACH 2014, S. 29).

GorFMAN gilt in den anfanglichen 60er Jahren als einer der federfiihrenden Begriinder
interaktionistischer Rollentheorien, indem er in seinen Modellen Konzepte zum
Rollenhandeln forciert (vgl. EBD.). An dieser Stelle greift der Autor MEADS
Grundgedanken der individuellen Gestaltung des Rollenhandelns erneut auf und liefert
eine Prézisierung, die GOFFMAN durch die Einfuhrung des Begriffes des ,Rollenspiels*
akzentuiert (vgl. GOFFMAN 1974b, S. 266). Konkret geht es hier um die Ubernahme einer
Rolle, die das Individuum fiir andere Personen spielt und ,,wieweit der Einzelne selbst an
den Anschein der Wirklichkeit [dieser Rolle] glaubt“ (GOFFMAN 2012, S. 19). Ferner
spricht GOFFMAN in diesem Zusammenhang von einer ,Rahmen-Analyse‘, die jenes
Individuum durchfiihrt, die er als ,Kurzformel fiir die entsprechende Analyse der
Organisation der Erfahrung definiert (GOFFMAN 1980, S. 19).%8 In diesem Kontext ist
GOFFMAN der Auffassung, dass die Normen das Verhalten bzw. das Handeln des
Rolleninhabers bestimmen und bezieht dadurch explizit Rickbezlige zum normativen
Paradigma (vgl. GOFFMAN 1974b, S. 266f.).%°

38 An dieser Stelle distanziert sich GOFFMAN eindeutig von den Auffassungen LINTONS. LINTON geht hier
von einer Betrachtung des Individuums an sich aus (vgl. GOFFMAN 1974b, S. 267).

3 Nichtsdestotrotz sei an dieser Stelle kritisch anzumerken, dass ,,sich die strukturtheoretische
Rollenanalyse im Sinne von LINTON, PARSONS, MERTON und DAHRENDORF weitgehend auf den
normativen Aspekt und auf die typische Rolle beschrankt, [...] bei Goffman [stehen] die Bedingungen,
Formen und Funktionen des Rollenspiels im Zentrum der Betrachtung® (MIEBACH 2014, S. 106;
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Es wird ersichtlich, dass das Zusammenspiel zwischen Identitat und Rolle, wie schon in
MEADs Ansatzen, auch bei GOFFMAN den Dreh- und Angelpunkt bildet (vgl. MIEBACH
2014, S. 29; vgl. GOFFMAN 1974a). Die Verknupfung von Identitat und Rolle, so der
Soziologe, driickt sich letztlich in der Vorstellung einer Rolle aus, die dann wiederum zu
einem integralen Teil der Personlichkeit einer Person wird (vgl. GOFFMAN 2012, S. 21).
Hierauf basierend differenziert GoFFMAN grundlegend zwischen einer ,personlichen® und

,s0zialen® Identitat eines Individuums (vgl. GOFFMAN 1974a, S. 9, 56).

Die ,personliche Identitat® rekurriert auf die Individualitat einer Person, bezogen auf
biologische Anlagen, aber auch auf die gesellschaftliche und soziale Einbettung eines
Individuums (vgl. EBD., S. 67ff.). Zweitgenanntes, die ,soziale Identitat, adressiert die
Verinnerlichung von spezifischen Rollenerwartungen und driickt sich gleichsam durch
die entsprechende Ubernahme von Rollen aus (vgl. EBD., S. 9ff.).*® Demzufolge kann ein
Individuum mehrere Rollen innehaben und ausiiben, sodass GOFFMAN der Auffassung
ist, dass mehrere ,Ichs® in einer Person vorhanden sind (vgl. GOFFMAN 1974b, S. 270).
Dies wiederum fiihrt jedoch zu dem Problem, ,,wie diese »Ichs« miteinander verwandt

sind“ (EBD.; Hervorhebung im Original).

Hieraus resultiert, dass das Individuum die eigene Rolle zwar nicht leugnet, jedoch ,,das
faktische Selbst, das in der Rolle fir alle Darsteller enthalten ist, die die Rolle
akzeptieren® (EBD., S. 273). Dies nennt GOFFMAN ,Rollendistanz* (vgl. EBD.). Um einen
solchen ,Rollenkonflikt® zu l6sen, versucht sich das Individuum einerseits, ,,s0 gut wie
maoglich von der »Befleckung« durch die Situation zu isolieren* und andererseits versucht
es der entsprechenden Situation mdglichst entgegenzukommen (EBD., S. 275;
Hervorhebung im Original).

Nicht zuletzt sei zusammenfuhrend reflektiert, dass sich MEeaADs Denkweisen in
GoFFMANS Grundidee niederschlagen und eindeutige Bezlge festgestellt werden kdnnen.
Demnach konturieren sich auch bei GorFFmAN Rollen durch die Interaktion bzw.
Kommunikationsakten zwischen Individuum und der Gesellschaft (vgl. GoFFmMAN 2012,
S. 6f.). In diesem Zuge legt der Autor den Fokus auf die Ausdrucksmdglichkeiten jenes

Einzelnen und kontrastiert wie folgt:

»|...] der Ausdruck, den er sich selbst gibt, und den Ausdruck, den er ausstrahlt. Die

Hervorhebung im Original).
0 Hier werden die Grundzlige zu MEADs ,Me* sichtbar (vgl. GRIESE ET AL. 1977, S. 46).
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erste Art umfa[ss]t Wortsymbole und ihre Substitute [...]. Hier haben wir es mit
Kommunikation [...] zu tun. Die zweite Art umfa[ss]t einen weiten Bereich von
Handlungen, die von den anderen als aufschlu[ss]reich fiir den Handelnden

aufgefa[ss]t werden [...]“ (EBD., S. 6).
Peter L. Berger/ Thomas Luckmann

BERGER (1929-2017) und LUCKMANN (1927-2016) greifen die Grundvorstellungen nach
MEAD auf, erweitern dessen Kernannahmen zur Rollentheorie jedoch um die Theorie der
Institution (vgl. BERGER / LUCKMANN 2004, S. 78). Explizit entwickeln die beiden
Soziologen ein Modell, das den Versuch vornimmt, Interaktionen von Individuen und der
Gesellschaft vor dem Hintergrund sozialer Strukturen zu analysieren (vgl. BERGER /
LUCKMANN 2004). Wie obig bereits angedeutet, wird dieser Ansatz vordergriindig einer
interpretativen  Denkrichtung zugeordnet, wenngleich normative Charakterziige
erkennbar sind, auf die im Folgenden ergénzend eingegangen wird (vgl. MIEBACH 2014,
S. 361ff.).

Zur Scharfung des Rollenbegriffs setzen BERGER und LUCKMANN zunéchst die
Typisierung von institutionellen Handlungsverlédufen und -weisen voraus (vgl. BERGER /
LUCKMANN 2004, S. 76f.). Die Soziologen konkretisieren diesen Sachverhalt, indem
»hicht nur ein einzelner Akteur vom Typus X, der eine Aktion vom Typus X wiederholt,
[...] wiedererkannt [wird], sondern auch eine Aktion, die durch jeden Akteur
nachvollziehbar ist, dem die zustidndige Relevanzstruktur beigemessen werden kann*
(EBD., S. 76; Hervorhebung im Original). In diesem Sinne verdeutlichen die Autoren, dass
ebendiese Typisierung von einem ,o0bjektiven Sinn, der umgekehrt wieder seine
sprachliche Objektivierung verlangt* geprdgt ist (EBD., S. 77). Dies impliziert, dass ein
Teil des Individuums, also das Selbst, durch die von der Gesellschaft zugeschriebene

Typisierung konturiert wird (vgl. EBD.). Mit anderen Worten heil3t es:

,Der Handelnde identifiziert sich in actu mit den gesellschaftlich objektivierten
Verhaltenstypisierungen und stellt die Distanz zu ihnen wieder her, wenn er spéter
Uber sein Verhalten nachdenkt. Diese Distanz zwischen dem Akteur und der Aktion
kann das Bewul[ss]tsein bewahren und auf kiinftige Wiederholungen der Aktion
projizieren. Das handelnde Selbst und der handelnde Andere werden so nicht
einzigartig, sondern als Typen empfunden. Diese Typen sind per definitionem

austauschbar (EBD., S. 78; Hervorhebung im Original).
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Sofern sich ebendiese Handlungsweise in einer bestimmten Form zu entsprechenden
Wissensgebieten zusammengefiigt haben, ist die Rede von einer ,Rolle (vgl. EBD.).
Infolgedessen lassen sich dann als ,Rollentrdger® die verschiedenen Typen von
handelnden Personen deklarieren (vgl. EBD.). Erst durch die Existenz von einer oder
mehrerer Rolle(n) ist es dem Individuum mdglich, an der Gesellschaft teilzuhaben und
ebendiese Rolle(n) letztlich internalisieren zu kénnen (vgl. EBD.). Auf Basis dessen
erklaren BERGER und LUCKMANN den konsensuellen Ursprung von Rollen und
Institutionen, denn ,,Rollen treten in Erscheinung, sobald ein allgemeiner Wissensvorrat
mit reziproken Verhaltenstypisierungen entsteht, ein Proze[ss], der, [...], zur
gesellschaftlichen Interaktion gehort und der eigentlichen Institutionalisierung
vorausgeht (EBD., S. 79). Demnach sind Rollen ein Spiegel der Gesellschaftsordnung,
dessen Reprasentation auf zwei Ebenen erfolgen kann (vgl. EBD.).*! Zum einen stellt eine
Rolle die Individualitat eines Einzelnen dar, wohingegen zum anderen die Rolle ebenso
die Verhaltensgeflige einer Person, die im Zusammenhang mit anderen Rollen der
Gesellschaft stehen, forciert (vgl. EBD.). Die Integration ebendieser Ebenen fuhrt dann
letztlich zu einer sinnhaften Konstruktion der gesellschaftlichen Wirklichkeit, sodass in
diesem Kontext vornehmlich der Handlungsaspekt, konkret die interpretativen

Denkweisen, hervortreten (vgl. EBD., S. 80).

Mit Bezug zum Strukturaspekt der Rollentheorie nach BERGER und LUCKMANN steht
ebenso die Normativitat im Zentrum der Betrachtung (vgl. MIEBACH 2014, S. 261).
Insbesondere die Sprache sowie die Internalisierung normativer Regeln bzw. die
Institutionalisierung fuhren zu der Entstehung von Sinnkomplexen, die wiederum fr die
Konstruktion der sozialen Wirklichkeit unabdingbar erscheint (vgl. BERGER / LUCKMANN
2004, S. 39, S. 49ff.,, S. 80). Mittels der sprachlicher Fahigkeiten, die ebenso ,,als das
wichtigste Zeichensystem der menschlichen Gesellschaft” definiert werden, erfolgt das
Verstandnis der sozialen Wirklichkeit, indem Zeichensysteme dessen Sinn speichern und
letztlich ergrinden (EBD., S. 39). Darlber hinaus entstehen soziale Strukturen, BERGER

und LUCKMANN folgend, durch die Institutionalisierung®?, die die Entstehung normativer

41 In diesem Kontext lehnen sich BERGER und LUCKMANN an DURKHEIMs Auffassungen zur Reprasentation
gesellschaftlicher Integration durch Férderung der Solidaritéat der Individuen an (vgl. BERGER / LUCKMANN
2004, S. 80). Jedoch besteht der Anspruch der beiden Soziologen, diese Grundlegungen dezidiert
auszuweiten (vgl. EBD., S. 79). Ihr Hauptbezugspunkt liegt jedoch in der soziologischen Phdnomenologie
in Anlehnung an ScHUTZ (vgl. TREIBEL 2006, S. 91).

42 In diesem Zusammenhang werden teilweise anthropologische Urspriinge der Rollentheorie nach BERGER
und LUCKMANN deutlich (vgl. BERGER / LUCKMANN 2004, S. 55f.). Wie bereits mehrfach adressiert,
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Geltung von spezifischen Verhaltensregeln und -systemen veranlasst (vgl. EBD., S. 49ff.).

Folgt man den Annahmen BERGERS und LUCKMANNS, SO begrundet sich in dem
voranstehenden Sachverhalt die Reziprozitat von Rollen und Wissen (vgl. EBD., S. 83).
Aus institutioneller Perspektive fungieren Rollen als ,,Vermittler zwischen den
verschiedenen institutionell objektivierten Wissensaggregaten®, obgleich aus der
Perspektive der eigentlichen Rolle ,,jede einzelne Rolle ihr gesellschaftlich festgelegtes
Wissenszubehor* besitzt (EBD.). Schlussendlich wird im Rahmen wissenssoziologischer
Anleihen der Rollenanalyse eine besonders hohe Bedeutung beigemessen, ,,weil sie die
Briicken zwischen den Makro-Sinnwelten einer Gesellschaft und den Formen, in denen
diese Sinnwelten fir den Einzelnen Wirklichkeitscharakter erhalten, sichtbar macht

(EBD.).
Jirgen Habermas

Wie bereits an friherer Stelle adressiert, lassen sich die Denkansdtze von Jirgen
HABERMAS (*1929), insbesondere beim friheren HABERMAS bis zum Ende der 1970er
Jahre, vornehmlich dem interpretativen Paradigma zuordnen (vgl. TREIBEL 2006,
S. 158ff.). Gleichsam wird er in der einschlagigen Literatur als einer der grofiten Kritiker
der soziologischen Rollentheorie angesehen (vgl. ABELS 2019a, S.129; vgl. HABERMAS
1977, S. 124ff.).

Angesichts HABERMAS® Typologie der Gesellschaftsformationen orientiert sich der
Soziologe leitend zunadchst an makropolitischen Prozessen der Gesellschaft
(vgl. HABERMAS 1973, S. 31ff.). Ebendiese Denkstrukturen minden in dem Ansatz von
sogenannten Organisationsprinzipien, die u. a. ordnungstheoretische Verhaltnisse
zwischen der Gesellschaft und dem Individuum fokussieren und ebenso hinterfragen
(vgl.EBD., S. 33ff.). Im Sinne ebendieser Reziprozitdt entspringen nicht nur
Fragestellungen nach der Legitimitat, sondern ebenfalls nach der Bedeutung und
Sinnhaftigkeit von Rollen (vgl. eBD., S. 31ff.; vgl. HABERMAS 1977, S. 118ff.). In
Anbetracht dieser Auffassung und demzufolge mit klarer Abgrenzung zu PARSONS,
Rollen fihren zu diversen Problematiken des individuellen Handelns, verfolgt
HABERMAS den Gedanken einer ,,Entfremdung des Menschen® durch Rollen (ABELS
20194, S. 129; Hervorhebung im Original; vgl. HABERMAS 1977, S. 118ff.).

fokussiert die vorliegende Studie jedoch einen aus der Soziologie entstandenen Rollenbegriff, sodass an
dieser Stelle bewusst nicht weiter darauf eingegangen wird.
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Grundlegend beschreibt HABERMAS die Rollentheorie mit folgenden Worten:

,,Die Soziologie betrachtet heute die Menschen als Trager sozialer Rollen. Mit der
operationellen Einfiihrung dieser Kategorie erschliet sie ganze Bereiche des
gesellschaftlichen Verhaltens exakter Analyse, den Rollencharakter selbst mu[ss] sie
freilich als solchen unterstellen. Soweit die als Verhaltenserwartung einer
Bezugsgruppe definierte »Rolle« eine historische Grofke darstellt, mu[ss] deren
Variation im Laufe der Entwicklungsgeschichte der Menschheit soziologischer
Untersuchung entzogen bleiben. Vor dieser Schranke machen auch dynamische
Theorien, die dem Prozesscharakter des gesellschaftlichen Geschehens ebenso wie
seinen Konflikten gerecht werden wollen, halt. Erst in einem fortgeschrittenen
Stadium der industriellen Gesellschaft ist mit dem, was Max Weber® die
Rationalisierung ihrer Verhéltnisse genannt hat, die funktionelle Interdependenz der
Institutionen so gewachsen, da[ss] die Subjekte, ihrerseits von einer zunehmenden
und beweglichen Vielfalt gesellschaftlicher Funktionen beansprucht, als
Schnittpunktexistenzen sozialer Verpflichtungen gedeutet werden konnen. Die
Vervielféltigung, die Verselbstandigung und der beschleunigte Umsatz abgel@ster
Verhaltensmuster gibt erst den »Rollen« eine quasi dingliche Existenz gegentber
den Personen, die sich darin »entdufRern« und in der zu Bewu[ss]tsein kommenden

EntauBerung den Anspruch auf Innerlichkeit entfalten® (HABERMAS 1963,
S. 173f.; Hervorhebung im Original).

Vor diesem Hintergrund formuliert HABERMAS drei Dimensionen, die seines Erachtens
in Bezug auf das Rollenhandeln eines Subjektes in der soziologischen Rollentheorie bis

dato unberticksichtigt geblieben sind (vgl. HABERMAS 1977, S. 1241t.).

1) Der erste Einwand wird von HABERMAS unter dem ,Integrationstheorem® subsumiert
(vgl. EBD., S. 125). Konkret bedeutet dies, dass ,,[d]ic Rollentheorie [...] von der
Annahme aus[geht], da[ss] in stabil eingespielten Interaktionen auf beiden Seiten eine
Kongruenz zwischen Wertorientierungen und Bedirfnispositionen besteht: der
institutionell hergestellten Komplementaritat der Erwartungen und des Verhaltens
entspricht eine Reziprozitat der Bedulrfnisbefriedigung (Gratifikationen)“ (EBD.).
Angesichts dessen geht HABERMAS davon aus, dass in der Gesellschaft mehrere
Bedurfnisse von Individuen bestehen als iberhaupt soziale Rollen zur Verfligung stehen,

sodass im umgekehrten Fall die Annahme von unterdriickten Bedurfnissen besteht

4 Dezidierte Ausfiihrungen zu Max WEBERs soziologischen Grundlegungen werden im Rahmen des
Kapitels 6 skizziert.
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(vgl. EBD.). An dieser Stelle spricht HABERMAS von dem ,Repressionstheorem®

(vgl. EBD.).

2) Unter dem Dach des ,ldentitatstheorem* kritisiert der Soziologie den in der
soziologischen Rollentheorie zugrunde liegenden Kerngedanken einer grundsétzlich
vorhandenen ,,Kongruenz zwischen Rollendefinition und Rolleninterpretation* (EBD.,
S. 126). Diesem Leitgedanken widerspricht HABERMAS, indem er nicht nur eine
Trennung zwischen Rollendefinition und -interpretation, sondern ebenso eine
umfassenden Definition von Rollen, die weitestgehend deckungsgleich von Individuen
interpretiert wird, pladiert (vgl. EBD.). An dieser Stelle gilt das ,Diskrepanztheorem®

(vgl. EBD.).

3) Der dritte kritische Einwand bezieht sich auf das ,Konformitatstheorem®, dessen
Grundannahme in einer vollstandigen Internalisierung von Rollen durch Subjekte liegt
(vgl. eBD., S. 126f.). Gegenteilig schildern Ausdifferenzierungen HABERMAS®, dass
,hormenkonformes Verhalten [...] nicht einfach eine Verkorperung des normativen
Gehalts auf der Ebene beobachtbaren Verhaltens im Sinne einer Projektion von einer
Ebene auf die andere [ist]* (EBD., S. 127). Des Weiteren héngt das Handeln sowie das
Verhalten eines Individuums von dem Internalisierungsgrad der eigenen Rolle ab, sodass
HABERMAS aus diesem Grund von einer fundamentalen ,Rollendistanz® ausgeht

(vgl. EBD.).

Die Anfang der 1980er Jahre publizierte ,, Theorie des kommunikativen Handelns* besitzt
den Vorzug, ,,Fragen der Moral und der Normsetzung [...] auf individueller wie auf
gesellschaftlicher Ebene“ zu konstituieren, dessen Beleuchtungen Beziige zum
normativen Paradigma aufweisen und manifestiert demnach Denkansétze des neueren
HABERMAS (TREIBEL 2006, S. 166). In diesem Kontext gehdren die fundamentalen
Begriffe ,Lebenswelt* und ,System‘, wie bereits im obigen Exkurs skizziert, zu
HABERMAS® Grundlegungen (vgl. HABERMAS 1981, S. 173). An dieser Stelle gibt der
Soziologe den Blick auf normative Riickbeziige frei, indem er vor dem Hintergrund des
Rollenkonzeptes die Bedeutung von Normen und Werten, die sich nicht nur in der
Sprache und Interkation, sondern auch in der Vermittlung von Symbolen niederschlagen,
eruiert (vgl. EBD., S. 14f.). Dieser elementaren Annahme gehen ,,die Normierung von
Verhaltenserwartungen sowie die Ausbildung der Identitat handlungsfahiger Subjekte

[...] [als] Grundlage fiir den komplementdren Aufbau von sozialer und subjektiver Welt*
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voraus (EBD., S. 15).

Summativ betrachtet, tritt HABERMAS fur eine reflexive Auseinandersetzung der
subjektiven Verhaltens- und Rollenerwartungen ein, die ebenso der Berlcksichtigung der
Fragestellung nach der Legitimation bedarf, sodass infolgedessen nicht nur eine
Sicherung der Identitat, sondern vielmehr der normative Charakter von Rollen intendiert
wird (vgl. HABERMAS 1977, S. 118ff.; vgl. HABERMAS 1981, S. 14ff.).

2.4.2 Definitorische und theoretische Anndherung an das Konstrukt der sozialen

Erwartung

Die voranstehenden Ausfiihrungen zeigen bezugnehmend auf die Rollentheorie aus
soziologischer Perspektive eine enge Verzahnung zwischen der Rolle und Erwartungen
eines Individuums resp. der Gesellschaft (vgl. u. a. PREYER 2012, S. 78). Dies riihrt den
unabdingbaren Anspruch, eine erste definitorische Anndherung an das Konstrukt der
sozialen Erwartung vorzunehmen. Im Zentrum der Betrachtung steht nicht nur eine
allgemeine theoretische Einfuhrung in das Konstrukt. Vielmehr erfolgt die
wissenschaftlich-fundierte  Aufarbeitung vor dem Hintergrund soziologischer
Rollentheorien. In diesem Kontext ist daher vorrangig die Rede von ,sozialen

Erwartungen‘** (vgl. EBD., S. 77ff.).

PREYER segmentiert soziale Erwartungen, genau wie die soziale Rolle, als strukturellen
Bestandteil sozialer Systeme (vgl. EBD., S. 77). Dies begriindet sich darin, dass
,Erwartungen und Erwartungserwartungen, die unter den Mitgliedern sozialer Systeme
als Rollenspieler gelten” auch als ,soziale Normen‘*® verstanden werden (EBD.;

Hervorhebung im Original).

Im Gefolge von BAECKER kdnnen Erwartungen folgendermalien definiert werden:

4 Aus Grinden der Einfachheit resp. der besseren Lesharkeit wird im folgenden Verlauf teilweise auch nur
der Begriff der Erwartungen genannt. Hierbei handelt es sich aber um das Konstrukt der sozialen
Erwartungen. Dariiber hinaus werden soziale Erwartungen an eine Rolle nachstehend mit (sozialen)
Rollenerwartungen gleichgesetzt, wohlwissend, dass in der Literatur durchaus Differenzierungen
vorzufinden sind.

4 In der vorliegenden Studie wird bewusst der Begriff ,(soziale) Erwartungen® im Zusammenhang mit
sozialen Rollen verwendet und von der Benutzung der Begrifflichkeit der ,sozialen Normen* abgesehen.
Die Begriindung liefert PREYER, an die sich die Forscherin ausdriicklich anlehnt: ,,Im Fortgang spreche ich
statt von sozialen Normen von Erwartungen. Das ist weniger missverstandlich, da wir mit der Rede von
Normen auch ein moralisches Sollen verbinden. Mit Erwartungen geht aber kein moralischer Anspruch
einher. Sie kdnnen aber zu einer Gruppenmoral moralisiert werden und mit Anspriichen unterschiedlicher
Reichweite ausgestattet sein“ (PREYER 2012, S. 78).
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,Eine Erwartung steht immer im Kontext der Erwartung ihrer Enttduschung, wie
stark oder schwach dieses Moment im Einzelfall auch ausgeprégt sein mag, und
damit, weil man nicht nicht erwarten kann, im Kontext ihres Austausches gegen eine
andere Erwartung. Eine Erwartung ist eine Struktur auf dem Sprung, aber immerhin
eine Struktur. Sie bestimmt sich selbst im Unterschied zu ihrer mdglichen
Enttduschung, nutzt jedoch die Enttduschung nicht etwa dazu, gar nicht mehr zu
erwarten, sondern dazu etwas anderes zu erwarten, inklusive der Méglichkeit, nichts

zu erwarten* (BAECKER 2005, S. 88f.; Hervorhebung im Original).

Anhand der voranstehenden definitorischen Erlauterung wird ebenso der Zusammenhang
zwischen Enttduschung und Erwartungserfiillung sichtbar, denn diese ,,setzt die kognitive
Orientierung und das damit einhergehende Lernen frei* (PREYER 2012, S. 77). Die bereits
obig  genannten ,Erwartungserwartungen‘  sind, LEwis  folgend, als
»Verhaltensregularitat, ein System gegenseitiger Erwartungen und ein System von
Préferenzen zu deklarieren (LEWIS 1975, S. 59). Mit anderen Worten: Das Verhalten
von Mitgliedern eines sozialen Systems wird anhand von spezifischen
Verhaltensstrukturen  reguliert, die  gleichzeitig die Basis gemeinsamer
Kommunikationsmuster darstellt (vgl. EBD.; vgl. PREYER 2012, S. 77). Ferner kann ,,die
Anschlussrationalitdt von Kommunikationen [...] strenger oder schwécher kongruent
gesetzt sein“ (PREYER 2012, S. 77; Hervorhebung im Original). Voraussetzend ist jedoch
ein einheitliches Wissen aller Mitglieder Uber dessen Kommunikationssysteme
(vgl. EBD.; vgl. LEwIs 1975, S. 79). Demzufolge lassen sich Erwartungserwartungen als
Iterationen fortfithren, indem diese ,,Erwartungen von Erwartungen von Erwartungen*
darstellen (vgl. PREYER 2012, S. 79). Daher tritt PREYER flir eine Unterscheidung in
,kognitive* und ,kontrafaktische (normative) Erwartung‘ ein (vgl. EBD., S. 77).
Erstgenannte Differenzierung driickt aus, dass das Individuum die Bereitschaft aufweist,
etwas Neues zu lernen und die Offenheit besitzt, sich auf verdnderte Situationen
einzulassen, wohingegen zweite Unterscheidung das Gegenteil ausdriickt (vgl. EBD.,
S. 771.). Ebendiesen Doppelcharakter von Erwartungen spezifiziert auch WISWEDE, der
wie folgt argumentiert: ,,Erwartungen [sind] das psychische Korrelat von Normen auf er
kognitiven Ebene [...]: Vorstellungen dariiber, was ein Individuum in einer bestimmten
Situation oder Position tun wird und/oder tun sollte* (WISWEDE 1977, S. 39). Mit enger
Anlehnung an MEAD manifestiert WiSWeDE ferner, dass Erwartungen aus diesem Grund

durch einen ,kognitiven Bezugsrahmen*‘ gekennzeichnet sind, der wiederum als ,soziale
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Wirklichkeit® assoziiert werden kann (vgl. EBD.).

Nachdem nun eine grundlegende Skizzierung sozialer Erwartung gewéhrt wird, stellt sich
fortwéhrend die unweigerliche Fragestellung nach einer expliziten Kontextualisierung
vor dem Hintergrund soziologischer Rollentheorien. Der Blick in die einschlégige
Literatur verrat darGber hinaus, dass in diesem Kontext die Bezeichnung der
Rollenerwartung Anwendung findet, auf die im folgenden Verlauf einhergehend
beleuchtet wird (vgl. WisweDE 1977, S. 37).

Leitend kann an dieser Stelle SADERS elementare Begriffsauffassung angefiihrt werden:

,,Mit einer Position sind bestimmte Rechte und Pflichten verbunden: Der Inhaber
einer Position mu[ss], sollte oder darf dieses tun bzw. jenes nicht tun. Die
phéanomenalen Korrelate solcher Rechte und Pflichten in den kognitiven Prozessen
einer Person, Gruppe oder anderen Vielheit von Menschen nennt man in der

Rollentheorie Erwartungen (expectations)* (SADER 1969, S. 211f1.).

Vor diesem Hintergrund kénnen Rollenerwartungen, je nach spezifischer Rolle, entweder
formeller oder informeller Art sein (vgl. PREYER 2012, S. 78). Im Sinne einer
rollentheoretischen Perspektive kann auch hier eine Segmentierung in zwei Bedeutungen
vorgenommen werden. Zum einen wird ,,Erwartung als MutmaBung®, zum anderen als
,hormative Aussage® expliziert (SADER 1969, S. 212). Im Kontext der Rollentheorie
erklart SADER jedoch, dass der Fokus lediglich auf zweitere Bedeutung beschrénkt wird
(vgl. EBD.).*8 Demnach expliziert die Gesamtheit der Selbst- bzw.- Fremderwartungen
die soziale Rolle (vgl. EBD.). Erganzend wird in diesem Zusammenhang abermals die
Wechselbeziehung zwischen der Rolle und Erwartungen deutlich erkennbar. Um diese
reziproke Beziehung noch scharfer zu kontrastieren, flankiert PREYER diese mit folgenden

drei Gesichtspunkten:

,1. Die Rollen werden durch die Erwartungen und die Erwartungserwartungen der
Mitglieder sozialer Systeme festgelegt. Dabei handelt es sich vor allem um

partikulare Erwartungen.

2. Die Grenzen des Rollenhandelns, d. h. der soziale Interpretationsrahnmen der
Kommunikations- und Handlungsfolgen, ihre  Zuschreibung und die

Vereinbarkeitsbedingungen zwischen den differenzierten Rollen, die ein Mitglied

4 Unter Riickbezug zu SADER fokussiert die Forscherin in der vorliegenden Arbeit ebenso den normativen
Charakter von Erwartungen (vgl. SADER 1969, S. 212).
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austibt, sind durch Erwartungen bestimmt und

3. die relevanten Situationen fir die Ubernahme von Rollen sind durch Erwartungen,
insbesondere  durch  partikulare  Erwartungen, somit durch bestimmte

Systemmitgliedschaften, festgelegt (PREYER 2012, S. 79).

Angesichts dessen sei jedoch ausdriicklich pointiert, dass Erwartungen im allgemeinen
Sinne keine festgelegten oder fixierten Regeln fir das Handeln oder das Verhalten von
Individuen intendieren (vgl. SADER 1969, S. 212). Sie setzen, wie auch in dem
vorangestellten Zitat ersichtlich wird, lediglich die Toleranzgrenzen einer Rolle, die
schriftlich oder oftmals miindlich entweder gesellschaftlich, personlich oder von Gruppen
verankert sind (vgl. EBD., S. 212f.). Prinzipiell sind, so SADER*, , Rollenerwartungen
selbst zumeist unthematisch und unscheinbar; sie werden erst thematisch, wenn das
Verhalten ihnen nicht entspricht* (EBD., S. 212). WISWEDE sieht eine weitere Begriindung
fur diese Unscheinbarkeit auch in der Internalisierung von Erwartungen resp. in dem
,Ergebnis  »erfolgreicher«  Sozialisationsprozesse, da dadurch Erwartungen
»gewissermalien in Fleisch und Blut iiber[gehen]* und Individuen diesen aufgrund dessen

ohnehin folgen (WiswebDEt 1977, S. 40; Hervorhebung im Original).

In dem obigen Beziehungsgeflecht zwischen Rollen und Erwartungen, fuflend auf
PREYER, mindet ebenso das rollentheoretische Theorem nach DAHRENDORF, der die
Rollenerwartungen mit Blick auf die Intensitdt der Verbindlichkeit Kklassifiziert
(vgl. DAHRENDORF 1964, S. 29f.). Konkret handelt es sich um die drei Bereiche der
,Muss-Erwartung‘, der ,Soll-Erwartung‘ und der ,Kann-Erwartung* (vgl. EBD., S. 31). In
diesem Sinne nimmt DAHRENDORF ebenso eine Differenzierung der Sanktionsart in
,positiv' und ,negativ* vor (vgl. EBD.).*® Die Spannbreite des zuldssigen Verhaltens und
Handelns innerhalb einer Rolle, bevor letztlich Sanktionen ausgesprochen werden, wird
in der Literatur auch als ,Verhaltensbreite‘*® konnotiert (vgl. SCHEUCH / KUTSCH 1975,
S.124). Implizit in diesem Zusammenhang stehend, insbesondere mit Rekurs zum

AusmaRl  der  gesellschaftlichen  Verbindlichkeit,  forciert ~ PREYER  die

47 Hier bezieht sich SADER auf die Definitionen von KoFFKA und METZGER (vgl. SADER 1969, S. 212).

48 Der voranstehende Gliederungspunkt flhrt dezidierte Erlauterungen zur Klassifikation wvon
Rollenerwartungen nach DAHRENDORF explizit auf, sodass an dieser Stelle von weiteren Darlegungen
abgesehen und auf ebendiese Textpassagen verwiesen wird.

4% An dieser Stelle sei zu erwahnen, dass die Definition der Verhaltensbreite stark von dem jeweiligen
Kontext sowie der eigentlichen Rolle und ihrer Komplexitat abhangt. Aus diesem Grund wird diese recht
grobe Differenzierung in der einschldgigen Literatur kritisch diskutiert bzw. weiterfihrend expliziert
(vgl. SCHEUCH / KuTscH 1975, S. 124ff.).
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,Komplexitéatsreduktion® sowie ,Kontingenz‘ von Rollenerwartungen, die die normative

Dimension abermals besonders hervorheben (vgl. PREYER 2012, S. 80f.).

Im Zuge der Komplexitéatsreduktion ist beobachtbar, dass Rollenerwartung im Zeitverlauf
an Komplexitdt verlieren kénnen (vgl. EBD., S. 80). Dies betrifft vordergriindig ,,die
eigenen Bedurfnisse, die Erwartungen, die Ziele, die Kalkulationen und die
Situationsdefinitionen, die gemé&l der Erwartungen der Mitglieder der sozialen Systeme
ihrerseits erwartet werden* (EBD.). Mit der Komplexitatsreduktion kénnen demnach auch
psychologische Geflihle wie Enttduschungen, Irritationen, aber auch das Erstaunen
einhergehen, die wiederum den reflexiven Charakter von Rollenerwartungen

herauskristallisieren (vgl. EBD.).

Ergénzend bestimmen Rollenerwartungen neben den Handlungen der Subjekte, ebenso
die Kommunikationsstrukturen der Individuen innerhalb einer Gruppe oder in der
Gesellschaft (vgl. EBD.). Folglich wird die Mdoglichkeit eingerdumt, dass
Kommunikationssysteme florieren und sich durchaus in einem Netzwerk stabilisieren
konnen, sodass dies zu einem Ausschalten der Kontingenz fihrt (vgl. EBD., S. 80f.). Das
wiederum fuhrt dazu, dass sich erstens die Mitglieder eines Systems Uber spezifische
Rollen abstimmen und sich zweitens die entsprechenden Rollendifferenzierungen und

auch -grenzen verdichten (vgl. EBD., S. 81).

Aus dieser ersten definitorischen Annaherung an das Konstrukt der sozialen (Rollen-)
Erwartung geht eindeutig hervor, dass ebendieses als zentraler Bestandteil fiir die
Bestimmung sozialer Rollen ausgemacht werden kann (vgl. WisweDe 1977, S. 39).
Daruber hinaus zeigt sich ebenfalls, dass die Beleuchtung der sozialen Rollenerwartungen
literarisch aus unterschiedlichen Perspektiven erfolgen (vgl. u. a. SADER 1969, S. 212).
Ohne einen allgemeingultigen Ansatz zu eruieren, der jegliche soziologische Grundidee
betrachtet, wird mit Blick auf die normative Veranlagung der Geltungsbereich von
Rollenerwartungen zusammengefuhrt, der gleichsam einen Niederschlag in dem Kontext
der Studie findet:

1) Hauptsachlich werden soziale Rollenerwartungen als partikular perzipiert. In diesem
Sinne wird der Geltungsbereich von Rollenerwartungen durch entsprechende Situationen
resp. Rollen festgelegt und kénnen daher informeller oder formeller Natur sein. Diese
Festlegung erfolgt entweder durch das soziale System oder aber durch das Individuum

selbst. Mit partikularen Erwartungen gehen ebenso spezifische Verhaltens- und
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Kommunikationsstrukturen einher. Bei Nicht-Einhaltung kann dies sogar zu Sanktionen,

ausgelost durch die Gesellschaft, fihren (vgl. PREYER 2012, S. 83f.).

2) Sanktionen bei einer Nicht-Erfillung von Rollenerwartungen kénnen negativ und/ oder
positiv in Erscheinung treten. Dies hangt mit der Intensitéat der Verbindlichkeit sowie der
Komplexitat der jeweiligen Rolle zusammen (vgl. DAHRENDORF 1964, S. 31).
Nichtsdestotrotz kodifizieren Erwartungen keine expliziten, gesetzesmafRige Regeln fiir
das Handeln von Subjekten, sondern fungieren eher als Toleranzgrenze (vgl. SADER 1969,
S. 212f.). Darlber hinaus kdnnen Sanktionen formell oder informell hervortreten und
dadurch positive oder negativbehaftete Geflihle bei Individuen auslésen (vgl. PREYER
2012, S. 84).

2.4.3 Definitorische und theoretische Anndherung an das Konstrukt der sozialen

Wahrnehmung

Das voranstehende Subkapitel fihrt bereits erste Annaherungen an das Konstrukt der
sozialen Wahrnehmung mit, wenngleich diese vordergrundig implizit dargelegt werden.
Aus diesem Grund wird im Fortgang ebendiesem Konstrukt einer ndheren Betrachtung

geschenkt, indem definitorische sowie theoretische Herleitungen fokussiert werden.

Grundsétzlich ,,[dient] Wahrnehmung [...] zundchst der Orientierung des Individuums in
seiner physikalischen und sozialen Umwelt mit Hilfe seiner Sinnesorgane. Dabei sind es
einerseits soziale Tatbestande, die wahrgenommen werden und andererseits unterliegt der
Wahrnehmungsprozess sozialen Einflissen, die Intensitat und Bedeutungszuschreibung
von Wahrnehmung bestimmen® (FISCHER / WISWEDE 2009, S. 189; Hervorhebung im
Original). Vor diesem Hintergrund erkldren FISCHER und WISWEDE, dass
Wahrnehmungsprozesse stets aus der Relation zwischen der Wirklichkeit und der
individuellen Vorstellung eines Subjektes in einem spezifischen Erwartungskontext
entstehen (vgl. EBD.).5° Ferner wirken in diesem Zusammenhang Kommunikations- und
Interaktionsprozesse, aber auch Vergleichs- und Konformitétsprozesse auf die
Wahrnehmung eines Individuums ein (vgl. EBD.; vgl. BAECKER 2005, S. 46ff.). An dieser
Stelle tritt zweifelsohne der soziale Charakter der Wahrnehmung hervor, ,,da das

subjektive Bezugssystem Ergebnis eines Lernprozesses ist* (FISCHER / WISWEDE 2009,

50 An dieser Stelle basieren die Erklarungen nach FisCHER und WISWEDE auf den Auffassungen nach
BERGER und LUCKMANN im Kontext einer subjektiven Konstruktion von Wirklichkeit (vgl. FISCHER /
WISWEDE 2009, S. 189).

123



S. 189). Demnach beeinflusst die soziale Wahrnehmung nicht nur das alltagliche
Handeln, sondern auch bestimmte interne und externe Erwartungen sowie
Verstehensprozesse einer Person (vgl. EBD., S. 189f.; vgl. GERRIG 2016, S. 645).

Zusammenfihrend akzentuieren FISCHER und WISWEDE dies wie folgt:

,»Man kann also sagen, dass unsere Wahrnehmung in auB3erordentlich starkem Mal3e
sowohl durch eigene Erfahrung, als auch durch das Vorbild oder den Einfluss
anderer Personen und schlieflich durch kulturelle Pragung im allgemeinen

beeinflusst wird“ (FISCHER / WISWEDE 2009, S. 189; Hervorhebung im
Original).

Angesichts dessen zeigt sich, dass die soziale Wahrnehmung als ,Konstruktion der
Wirklichkeit® begriffen wird (vgl. GERRIG 2016, S. 644). Konkretisierend wird der
Prozess der sozialen Wahrnehmung als konstruktiv verstanden, der eine Vermittlung
zwischen externen Stimuli (Situation) und internen Stimuli (Individuum) umfasst
(vgl. FiIscHER / WiISwWeDE 2009, S. 190). Ersteres bildet dabei u. a. Umwelteinflusse,
zweiteres vor allem motivationale Beweggriinde, Erfahrungen oder Interessen einer
Person ab (vgl. EBD.; vgl. Six 1997, S. 123). Hierin begrundet sich letztlich auch die
Kategorisierung spezifischer Wahrnehmungsprozesse (vgl. GERRIG 2016, S. 645).

Unter Riickbezug zu GERRIG ist in diesem Kontext eine Betrachtung des Konstruktes aus
zwei Perspektiven leitend. Zum einen beleuchtet der Autor die sogenannten
,Kausalattributionen‘, zum anderen den Zusammenhang zwischen Erwartungen und

sozialen Wahrnehmungsprozessen (vgl. EBD., S. 645ff.).

Zunéchst sei der Blick auf die kausale Attributionstheorie® gerichtet. Die Literatur verrat,
dass ebendiese theoretischen Anlagen ,,ein allgemeiner Ansatz zur Beschreibung der Art
und Weise, in der ein sozial Wahrnehmender Informationen nutzt, um kausale
Erkldrungen zu generieren®, sind (EBD., S. 646). In diesem Zuge lésst sich das Verhalten
einer Person anhand von drei Dimensionen erértern. Die erste Dimension ,Distinktheit
fokussiert sich auf ein spezifisches Verhalten, das nur in bestimmten Situationen auftritt
(vgl. EBD., S. 646). Des Weiteren beschéftigt sich die ,Konsistenz® mit einem spezifischen
Verhalten, das in wiederholten Situationen als Reaktion hervortritt (vgl. EBD.). In der

dritten Dimension ,Konsens’ wird letztlich analysiert, inwiefern andere Personen ein

51 Der Ursprung der Attributionstheorie lasst sich auf Fritz HEIDER (1958) zurlckfiihren, dessen Ansitzen
von Harold KELLEY (1967) erneut aufgegriffen und spezifiziert werden (vgl. GERRIG 2016, S. 646).
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gleiches Verhalten auf gleiche Situationen aufweisen (vgl. EBD.).

In diesem Zusammenhang stehend kann es nicht zuletzt zu unterschiedlichen
Wahrnehmungen von Personen oder gar Wahrnehmungskonflikten fihren (vgl. Six 1997,
S. 129f.) An dieser Stelle ist in der Literatur die Rede von cinem ,fundamentalen
Attributionsfehler®, der sich auf die Grundlegungen nach Lee Ross (1977) bezieht, der
diese Bezeichnung erstmals einfuhrte (vgl. GERRIG 2016, S. 647; vgl. Six 1997, S. 129f.).
Unter einem ,fundamentalen Attributionsfehler wird ,.die menschliche Tendenz,
dispositionale Faktoren tiberzubewerten (Menschen verantwortlich machen) und situative
Bewertungen unterzubewerten (die Umwelt verantwortlich machen), wenn sie nach der
Ursache fiir ein Verhalten oder Ergebnis suchen®, verstanden (GERRIG 2016, S. 647).
Damit einhergehend beweisen diverse Studien, dass Menschen dazu in der Lage sind,
»Anerkennung fiir ihre Erfolge anzunehmen und gleichzeitig die Verantwortung fiir
Misserfolge zu leugnen oder zu versuchen, den Misserfolg anderweitig zu erkléren®
(EBD., S. 648). Dieses Phanomen wird in der einschl&gigen Literatur auch als ,Self-
serving Bias‘ bezeichnet (vgl. EBD.).

Nachdem nun ein exkursartiger Einblick in die Anlagen der Attributionstheorie gewahrt
wird, sei der Fokus jedoch vornehmlich auf den Zusammenhang zwischen Erwartungen
und sozialen Wahrnehmungsprozessen gelegt.>® Hierzu navigieren vier grundlegende
Stufen sozialer ~Wahrnehmungsprozesse die weiterfihrenden  Ausfihrungen
(vgl. FIsCHER / WiISWEDE 2009, S. 194ff.). In Anlehnung an FISCHER und WISWEDE
konnen folgende Schritte eruiert werden: ,Sensorische Empfindungen (Sinnesphysiologie

und Psychophysik), ,Selektion‘, ,Organisation‘ und ,Klassifikation® (vgl. EBD., S. 195).
Sensorische Empfindungen

Unter dieser Etappe gliedern sich biologische Eindriicke sowie Mechanismen, die tber
jegliche Sinnesorgane des Menschen rezipiert werden (vgl. KEBECK 1994, S. 124ff.).
Vordergrindig fuhrt eine Reizeinwirkung zu einer bestimmten Reaktion des Menschen
(vgl. EBD., S. 158). Die sensorischen Empfindungen bilden somit das Fundament fiir
soziale Wahrnehmungsprozesse, da ,,ihre zentrale Bedeutung fiir eine schnelle und
sichere Orientierung des Menschen bei sich stidndig d&ndernden Reizverhiltnissen® sorgt

(EBD., S. 124). ,,Wahrnehmung ist deshalb bereits auf einer ersten Stufe — bedingt durch

52 Diese Fokussierung begriindet sich zum einen in dem Forschungsvorhaben sowie zum anderen in der
forschungsmethodologischen Positionierung der Forscherin (s. hierzu auch Kapitel 5).
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die Art, Kapazitat und Funktionstiichtigkeit der Sinnesorgane — selektiv* (Kopp 2018,
S. 497).

Selektion

Aus physiologischer Sicht ist es einem Individuum nicht moéglich, alle einwirkenden
Reize vollstandig zu verarbeiten. Die Wahrnehmungsschwelle ist jedoch nicht eindeutig
und wird daher von jedem Subjekt unterschiedlich rezipiert und Reize entsprechend
selektiert (vgl. FiIscCHER / WISWEDE 2009, S. 195). Aus soziologischer Perspektive lassen
sich ebenso Selektionsprozesse, vor allem mit Bezug auf motivationale, kognitive,
emotionale sowie soziale Aspekte verzeichnen (vgl. EBD., S. 196; vgl. Korp 2018,
S. 497). Angesichts dessen ist das Individuum danach bestrebt, lediglich die wichtigsten
Reize auszuwéhlen, um eine gewisse Sicherheit sowie Orientierung im individuellen
Handeln und Verstehen zu erlangen (vgl. Kopp 2018, S. 497). Dies erklart KEBECK mit
der Vorstellung der ,selektiven Aufmerksamkeit’, die ,,Anteile der ankommenden
Informationen gezielt [ausblendet] [...], um bestimmte andere Wahrnehmungsinhalte
bewu([ss]t wahrnehmen zu konnen® (KEBECK 1994, S. 159). Mit Blick auf die soziale
Determinante von Selektionsprozessen fuigt PREYER in Anlehnung an LUHMANN hinzu,
dass die ,Anwesenheit’ ebenso als ein Selektionskriterium von Individuum und der
Gesellschaft manifestiert ist, denn ,,Interaktionssysteme kommen dadurch zustande, dass
Anwesende sich wechselseitig wahrnehmen. [...]. Wer nicht anwesend ist, gehort nicht

zum System [...]*“ (PREYER 2012, S. 157; Hervorhebung im Original).
Organisation

Ankniuipfend an Letzteres sei die folgende Stufe, die Organisation, zu erwéhnen
(vgl. FISCHER / WISWEDE 2009, S. 199). Wie bereits an friiherer Stelle expliziert, gestalten
sich soziale Wahrnehmungsprozesse als stark reizbezogen und versuchen, nicht nur die
Realitat zu konstruieren, sondern gehen oftmals noch dartber hinaus (vgl. EBD.). Um die
Wirklichkeit jedoch verstehen zu kdnnen, lassen sich unterschiedliche Schemata der
Musterbildung verorten (vgl. EBD.). Insbesondere im Rahmen der Wahrnehmung von
Personen bzw. von Kommunikations- und Interaktionsprozessen erscheint eine
Strukturierung resp. Organisation von Reizen als unabdingbar (vgl. METZGER 1975). So

akzentuiert METZGER, dass

,[dJurch den Ausdruck ,,soziale Wahrnehmung® [...] die Uberzeugung bekundet
[wird], da[ss] alles seelische Geschehen und somit auch alle Wahrnehmung, ganz
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unabhéngig von ihrem Gegenstand, in solchem AusmaR von der sozialen und
gesellschaftlichen Zugehorigkeit oder Lage des wahrnehmenden Menschen
bestimmt sei, da[ss] man vor allem anderen diese kenne misse, um irgendeinen
Gegenstand der Psychologie, z. B. auch Uber das Sehen eines Menschen, gultige

Aussagen machen zu kénnen“ (EBD., S. 655; Hervorhebung im Original).
Klassifikation

.[...] die Klassifikation [ist] ein soziales Phanomen, das von kulturellen VVorgaben und
personlicher Lernerfahrung gepragt ist* (FISCHER / WISWEDE 2009, S. 203). Konkret
gesprochen beinhalten spezifische Wahrnehmungsfelder stets eine subjektive Bedeutung,
die im Zusammenhang mit individuellen Erfahrungshorizonten stehen. Auf dieser Basis
kategorisiert das Individuum bestimmte Elemente der Wahrnehmung, denn erst durch
eine Klassifikation wird der Sinn flr das Subjekt ersichtlich (vgl. EBD.). Eine Gefahr der
Kategorisierung sehen FISCHER und WISWEDE in einer starken Beeinflussung des
Subjekts durch personliche Erfahrungen (vgl. EBD.). Die Autoren erklaren dies mit

folgenden Worten:

»Sehr haufig ist mit Kategorisierungen eine Akzentuierung verbunden, in der
mdoglicherweise  vorhandene  Charakteristika durch  Assimilations-  und
Kontrastprozesse systematisch Uber- oder unterschatzt werden. Man spricht dann
von Reizklassifikation. Wenn kognitive Kategorien existieren, die aufgrund eigener
Erfahrung stark mit bestimmten Merkmalen von Umweltgegebenheiten
korrespondieren, dann werden diese Kategorien mit groBer Wahrscheinlichkeit auch
unter verdnderten Umweltbedingungen beibehalten und verursachen so u.U.

systematische Fehlurteile“ (EBD.).

Angesichts dessen zeigt sich, dass Wahrnehmungsprozesse durchaus einen gewissen
dichotomen Charakter aufweisen (vgl. LiLL1 1997, S. 192f.). Genau genommen kénnen
interne sowie externe Wahrnehmungen vom Individuum entweder (ber- oder auch
unterbewertet werden, sodass dies infolgedessen zu Wahrnehmungsverzerrungen fiihren
kann (vgl. FISCHER / WISWEDE 2009, S. 204). LiLLI erklart ebendieses Phanomen mit dem
,Wahrnehmungs-Erwartungen — Theorem‘, das die Annahme beinhaltet, die
Wahrnehmung sei sozialen Reizsituationen ausgesetzt (vgl. LiLLl 1997, S. 192). Damit
schlagt LiLLi die verbindende Briicke zwischen dem Konstrukt der Erwartung sowie der
sozialen Wahrnehmung, indem er folgendermalRen manifestiert:

,Die Wahrnehmungs-Erwartungen (W-E-Hypothesen) entstehen durch frihere
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Erfahrungen des Individuums mit &hnlichen oder vergleichbaren Reizsituationen;
die verfugbaren W-E-Hypothesen sind das Ergebnis der kognitiven
Auseinandersetzung des Individuums mit diesen Reizsituationen. Nichtbestatigte
Hypothesen werden dabei ausgeschieden. Eine bestimmte W-E-Hypothese steht
nicht fir sich allein, sondern ist in ein System von Wahrnehmungs-Erwartungen
integriert. Solche Systeme kdnnen z. B. nach thematischen Gesichtspunkten, nach
Gewohnheitshierarchien oder Werthierarchien gegliedert und strukturiert sein®

(EBD.).

In diesem Sinne explizieren u. a. PREYER oder auch Korpp, dass nicht nur die
Wahrnehmung, sondern auch das Bewusstsein als soziale Systeme der Umwelt
unabdingbar sind, um die Umwelt und damit auch bestimmte Strukturen resp. Personen
differenzieren und letztlich auch rezipieren zu koénnen (vgl. Kopp 2018, S. 497;
vgl. PREYER 2012, S. 40). Gezwungenermafen sind Erhaltungs-, Vergleichs- und/ oder
Verbesserungsprozesse  die  Folge  sozialer ~ Wahrnehmungsdifferenzierungen
(vgl. PREYER 2012, S. 40).

Nicht zuletzt sei der Blick abschlielend auf die Verzahnung der sozialen Wahrnehmung
zum Konstrukt der sozialen Rolle gerichtet.>® Zweifelsohne lasst sich eine eindeutige
Verknipfung von sozialen Rollen mit sozialen Wahrnehmungsprozessen feststellen
(vgl. Kopp 2018, S. 497). Des Weiteren kennzeichnet PREYER das Element der
Wahrnehmung als Merkmal einer Rolle®, dessen Zusammenhang auf soziologischen
Untersuchungen basiert (vgl. PREYER 2012, S. 61). Der Autor entschlusselt die Rolle als
,Performanzstatus‘, der ,,[...] aus einer Menge von Aktivitaten, Verhaltensweisen und
Kommunikationen und Handlungen [besteht]”, die wiederum letztlich durch
Wahrnehmungsmuster gepragt sind und auf ihnen beruhen (EBD., S. 59). Ergénzend flgt
GERRIG hinzu, dass soziale Rollen mit individuellen Wahrnehmungen sowie internen und
externen Erwartungshaltungen Kkorrelieren, da diese ,ein sozial definiertes
Verhaltensmuster sind und aus diesem Grund schlussendlich Wahrnehmungsfelder
innehalten (GERRIG 2016, S. 651).

53 In diesem Unterkapitel handelt es sich um eine erste Betrachtung des Zusammenhangs der Konstrukte
der sozialen Wahrnehmung sowie sozialen Rolle. Eine dezidierte Aufarbeitung erfolgt unter Kapitel 7.

54 Wenngleich PREYER die Rollenwahrnehmung als Rollenmerkmal definiert, differenziert die Forscherin
an dieser Stelle. Explizit wird hierauf in Kapitel 7.2 eingegangen.
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2.4.4 Definitorische und theoretische Annaherung an das Konstrukt der Lehrerrolle

Nachdem obig bereits ein erster Blick auf die ,Lehrerrolle‘ im Allgemeinen gelegt wird,
intendiert der folgende Abschnitt zundchst auf eine definitorische und theoretische
Anndherung an das Konstrukt der Lehrerrolle®, um anschlieRend auf die strukturelle
sowie organisatorische Einordnung des Lehrerberufs, mit Akzentuierung auf die
Lehrerrolle, einzugehen. Letzteres bezieht sich hierbei vordergrindig auf ein
traditionelles Unterrichtsformat.

Ganz zu Beginn stellt sich jedoch m. E. die unabdingbare Frage nach der Bedeutung des
Schliisselbegriffes ,Lehrerrolle‘, explizit im Kontext der vorliegenden Studie. Aus
diesem Grund rickt an erster Stelle dieses Abschnitts das Blickfeld auf die
Auseinandersetzung ebendieses Gegenstands.

In der vorliegenden Forschungsliteratur wird die ,Rolle’ des Lehrers in den
verschiedensten Kontexten nahezu begrifflich synonym verwendet (vgl. ROSEL 1978,
S. 351f.). Jedoch zeigen sich bei néherer Betrachtung unterschiedliche wissenschaftliche
Zugénge resp. Denk- und Bedeutungsmuster (vgl. EBD.). KLOSE spricht von der
,Berufsrolle‘ des Lehrers und fokussiert demnach vornehmlich die Berufsposition eines
Lehrers in Bezug auf strukturelle Aspekte innerhalb und auBerhalb der Schule
(vgl. KLose 1977, S. 108ff.). BRIM hingegen thematisiert das ,Rollenverhalten® einer
Lehrperson gegentiber anderen Bezugsgruppen wie Kollegen oder Schilern (vgl. BRim
1968, S. 42ff.). Von der ,padagogischen Selbstrolle‘ des Lehrers resp. des Erziehers ist
bei MOLLENHAUER die Rede (vgl. MOLLENHAUER 1971, S. 100ff.). Darlber hinaus
untersucht LEMPERT die ,soziale Rolle’ vor dem Hintergrund der beruflichen Haltung
eines Lehrers und forciert in diesem Zuge die padagogische Autonomie als Resultat von
Rollenerwartungen im gewerblichen Kontext (vgl. LEMPERT 1962, S. 79ff.). Hieran
anknupfend untersucht BARTZz die Rolle der Lehrperson bzw. Schulleitung als Rolle einer
Fuhrungskraft und in diesem Zusammenhang somit die spezifischen Aufgaben und
Erwartungen, die an eine Lehrperson herangetragen werden (vgl. BARTZ 2013, S. 318ff.).
Folgendes Menschenbild nimmt BARTZ in diesem Sinne an: ,,Lehrkraft als autonome, fiir

sich, ihr Handeln und die Ergebnisse ihres Handelns verantwortliche Person* (EBD.,

55 Vor dem Hintergrund des vorliegenden Forschungsvorhaben geht es hier um die Aufarbeitung der
wahrgenommenen Lehrerrolle. Aus Griinden der Einfachheit erfolgt die Verwendung des Begriffes
erratisch.
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S. 325).

Aber auch gegenwartige  Forschungsbefunde spiegeln  eine  heterogene
Forschungslandschaft wider. TERHART beispielsweise ndhert sich dieser Thematik tber
die Erziehungswissenschaften, wohingegen HARANT einen philosophischen Ansatz
verfolgt (vgl. HARANT 2020, S. 585ff.; vgl. TERHART 2020, S. 575ff.). HERZOG und
MAKAROVA verstehen den Lehrer als ,Rollenspieler und gleichsam als ,Vermittler* im
sozialen Umfeld, in dem sie den Versuch adressieren, dies ber Anforderungen sowie
geisteswissenschaftlich gepragte Leitbilder zu rezipieren (vgl. HERZOG / MAKAROVA
2011, S. 63ff.).%®

Anhand der vorherigen Ausfiihrungen wird ersichtlich, dass der Gegenstand der
Forschung zum einen auf der Rolle selbst und zum anderen auf dem Tatigkeitsfeld von
Lehrern liegt (vgl. ROSEL 1978, S. 352). Dies impliziert jedoch, dass diese beiden
Begrifflichkeiten nicht als gleichwertig konnotiert werden kdnnen, wenngleich dies in
einschlagigen Diskussionen haufig der Fall ist (vgl. EBD.). Um die ,Lehrerrolle® also im
soziologischen Sinn analysieren zu kdnnen, bedarf es einer eindeutigen definitorischen
Abgrenzung zwischen der Rolle und des Tatigkeitsfeldes des Lehrers, sodass ,,[d]er
Begriff ,,Lehrerrolle” als Anwendungsfall des soziologischen Rollenbegriffs (,,soziale

Rolle*)* Ausgangspunkt der Forschung wird (EBD.; Hervorhebung im Original).

Die voranstehenden Ausfuihrungen der obigen Kapitel exzerpieren die soziale Rolle als
ein normatives Konstrukt. Vor diesem Hintergrund steht die Interdependenz des
Personlichkeits-, Sozial- und Kultursystems stets im Fokus. Die mit subjektiven
Intentionen, Werten und Normen, Kommunikationsmustern sowie Emotionen
einhergehenden externen und internen Erwartungen fuhren zu dem entsprechenden
Verhalten und Handeln eines Rollentrdagers (vgl. PREYER 2012, S. 59ff.). Daruber hinaus
wirken aber auch das Selbstverstandnis resp. individuelle Motive auf die eigene Rolle ein
(vgl. ROseL 1978, S. 352). Vor diesem Hintergrund lasst sich das Konstrukt der
Lehrerrolle zweifelsohne dezidierter aufarbeiten als das ausschlieBlich deskriptive
Betrachten des Aufgaben- und Tétigkeitsfelds sowie der Funktion einer Lehrperson, wie
es in den vorherigen exemplarischen Ausfihrungen demonstriert wird (vgl. EBD.). Trotz

der Verwendung gleicher Terminologien lassen sich erhebliche inhaltliche Differenzen,

% Die Darlegung der vorliegenden Forschungsliteratur zur ,Lehrerrolle® in unterschiedlichen Kontexten
erfolgt pragmatisch und intendiert lediglich einen kurzen Uberblick.
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aber auch begriffliche Schwammigkeiten in den jeweiligen Anwendungsfallen feststellen
(vgl. EBD.). Angesichts dessen resultiert nicht zuletzt die Fragestellung, wie die soziale
Rolle eines Lehrenden, oder mit anderen Worten — die Lehrerrolle, aus soziologischer

Perspektive expliziert werden kann.

In der einschlagigen Literatur zeigt sich, dass vor allem rollentheoretische Ansatze aus
soziologischer Perspektive zur Beschreibung sowie Analyse des Lehrerberufs
herangezogen werden (vgl. u. a. JAHN ET AL. 2016, S. 10ff.; vgl. KLose 1977, S. 108ff.).
In diesem Zuge wird zum einen die Innenperspektive wie Selbsterwartungen und -
wahrnehmungen an die Rolle der Lehrperson betrachtet. Zum anderen erfolgt die
rollentheoretischen Auseinandersetzung zudem Uber die Auf3enperspektive (vgl. u. a.
KLose 1977, S. 108ff.; vgl. RIESMAN ET AL. 1956, S. 102ff.). An dieser Stelle zeigen
empirische Studien, dass ebendiese beiden Perspektiven die Rolle bzw. die
Rollenwahrnehmung von Lehrenden beeinflussen, sodass diese im Folgenden néher

betrachtet werden (vgl. JAHN ET AL. 2016, S. 10).

Aulenperspektivisch sei zunachst auf die Einordnung der Lehrerrolle durch die
Berufspositionierung einzugehen. In diesem Kontext akzentuiert KLOSE die
verschiedenen Akteure des Binnensystems ,Schule, die auf eine Lehrperson einwirken
(vgl. KLose 1977, S. 108). Laut dem Soziologen wirken neben Schiilern, Kollegen auch
Schulleiter, stellvertretende Schulleiter und Hausmeister auf die Lehrpersonen ein
(vgl. EBD.). Dariiber hinaus steht ein Lehrer ebenso mit auRRerschulischen Bezugsgruppen
resp. Institutionen wie Eltern, diversen Schultrdgern, Schulrat oder politischen Gremien
(z. B. Gewerkschaften) als auch Schulbehérden und -ministerien sowie der Offentlichkeit
in Kontakt und wird von diesen ebenfalls beeinflusst (vgl. eBD., S. 111). All diese
Bezugsgruppen pragen nicht nur die Rolle eines Lehrers. Vielmehr rufen sie von auRen
formulierte Anforderungen an die Lehrperson hervor. Diese Fremderwartungen kénnen
entweder in Einklang oder in Unstimmigkeit zu den Selbsterwartungen des Lehrers
stehen, sodass vor allem Letzteres differenzierte Rollenbilder und -wahrnehmungen
suggeriert (vgl. JAHN ET AL. 2016, S. 11).%” In diesem Zusammenhang resiimieren
Studien, dass insbesondere die Erwartungen der Schuler die Rollenwahrnehmung der

Lehrpersonen prégen (vgl. HERzOG / MAKAROVA 2011, S. 66f.; vgl. JAHN ET AL. 2016,

5 An dieser Stelle werden Rollenkonflikte als Grund fir Differenzen in den Rollenbildern und -
wahrnehmungen erachtet. Da das Kapitel 7 explizit die Thematik der Rollenkonflikte beleuchtet, wird hier
bewusst von weiteren Ausfilhrungen abgesehen und lediglich auf Kapitel 7.3.1 verwiesen.
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S.11). Als einer der zentralsten Antworten seitens der Lernenden lassen sich
Erwartungen wie die fachliche Kompetenz, eine attraktive methodisch-didaktische
Unterrichtsgestaltung oder der Anspruch an einen strukturierten Unterricht formulieren.
Aber auch zwischenmenschliche Aspekte wie ein gerechter Umgang untereinander,
empathische Wesensziige sowie die Anforderung, offen fiir Neues zu sein, spielen in
diesem Zusammenhang eine bedeutende Rolle fiir Schiler (vgl. HERZOG / MAKAROVA
2011, S. 66f.). Konkludierend fassen JAHN ET AL. zusammen, dass sich aus ebendiesen
vielféltigen Fremderwartungen, insbesondere aus der Bezugsgruppe der Lernenden,
durchaus differenzierte Rollenwahrnehmungen und -profile akzentuieren lassen. Diese
Rollenbilder werden dann wiederum durch die internen Erwartungen sowie die
Selbstwahrnehmung der Lehrenden gescharft (vgl. JAHN ET AL. 2016, S. 11). Unter
Rickbezug zu ReeTz sei jedoch erwéhnt, dass sich in diesem Zuge Veranderungen des
Kontextes oder der Rahmenbedingungen auf die wahrgenommene Lehrerrolle einwirken
(vgl. REETZ 2002, S. 22). Mit anderen Worten: Schulische Veranderungen in jeglicher
Hinsicht, verursacht durch Digitalisierungsprozesse, konnen in Anlehnung an REETZ
ebenso zu einer Anpassung resp. Modifizierung bereits bestehender Rollenbilder von
Lehrpersonen fuhren (vgl. EBD.). REETZ geht aber davon aus, dass das bereits bestehende
Rollenverstandnis, geprégt durch subjektive Menschenbilder, die Grundlage fiir ,neue’
Lehrerrollen und dessen Wahrnehmungen darstellen (vgl. EBD.).

In Anbetracht dessen wird der maRgebliche Einfluss individueller Komponenten auf die
Rollenwahrnehmung der Lehrenden ersichtlich. Aus diesem Grund wird im Folgenden
der Fokus auf die Innenperspektive gelegt. In diesem Sinne zeigt sich, dass empirische
Arbeiten stets die Selbsterwartungen und -wahrnehmungen von Lehrerrollen als
Untersuchungsgegenstand fassen (vgl. HERzoG / MAKAROVA 2011, S. 64f.; vgl. JAHNET
AL. 2016, S. 12f.). Demzufolge liegt die Auseinandersetzung nicht nur auf der eigenen
Lehrerpersonlichkeit bzw. -identitdt, vielmehr ,,machen [diese] den Lehrer zu einer

Bezugsgruppe seiner selbst* (JAHN ET AL. 2016, S. 12).

So erweist sich nach HERzoG und MAKAROVA das ,Leitbild der Personlichkeit*® als

58 Bei diesem , Leitbild der Personlichkeit* handelt es sich um ein umfassendes sowie komplexes Konstrukt,
dass in der Literatur vor allem aus psychologischer resp. ethischer Sicht sehr dezidiert aufgearbeitet wird
(vgl. HERZOG / MAKAROVA 2011, S. 65f.). Da ebendieses Leithild aus rollentheoretischer Perspektive als
Erklarungsansatz ebenso literarisch, u. a. von HERzOG und MAKAROVA, hinzugezogen wird, wird dieser
aus Griinden der Vollstandigkeit im Rahmen der vorliegenden Studie aufgegriffen vgl. EBD.). Hierbei ist
die Forscherin jedoch nicht bestrebt, wissenschaftlich-fundiert auf das Konstrukt einzugehen.

132



leitend (vgl. HERZOG / MAKAROVA 2011, S. 65f.). In diesem Kontext wird ,,Personlichkeit
als Bezeichnung fiir die spezifische Eigenart des Individuums* verstanden und besitzt
daher einen normativen Charakter (EBD., S. 65). Somit begriindet sich das Leitbild der
Personlichkeit nicht nur durch den bloRen Tatigkeitsbereich eines Lehrers, sondern auch
durch die subjektiven Anforderungen und Erwartungen (vgl. EBD., S. 65f.). Dies
verdeutlicht aber auch, dass das Leitbild der Personlichkeit als alleiniges
Begrundungskonstrukt im rollentheoretischen Sinne nicht ausreicht, da ,,das Leitbild der
Lehrerpersonlichkeit, [...] [auf] Ganzheitlichkeit und Integritét setzt“, die Rollentheorie
jedoch ,kein homogenes Lehrerbild“ abzeichnet (EBD., S. 67). Anders gesagt,
differenziert sich die Wahrnehmung der Lehrerrolle durch die Diffusitit von Erwartungen
resp. plurale Rollen (vgl. EBD.; vgl. JAHN ET AL. 2016, S. 12). Einerseits wird der
Lehrperson Gestaltungsspielraum zugschrieben, um die eigene Rolle selbst zu definieren.
Andererseits und aus der Theorie begrindet, fuhrt die Rolle des Lehrers auf einen
, Vermittler im sozialen Zwischenraum* zuriick (vgl. HERZOG / MAKAROVA 2011, S. 67).
In diesem Zusammenhang erklaren KOCH ET AL., dass Lehrkrafte sich zwar als Fachmann
in ihrem entsprechenden Unterrichtsfach oder auch Prifer identifizieren, dennoch
gleichzeitig die Erzieherrolle wahrnehmen (vgl. KocHET AL. 2009, S. 4ff.). Rollenprofile
wie die des Moderators, Mentors oder Unterstutzers sowie Beraters kdnnen ebenso
anhand der empirischen Untersuchungen nach KocH ET AL. abgeleitet werden (vgl. EBD.).
Insofern kann von einer ,pluralen Rollenidentitdt® resp. ,pluralen Rollenwahrnehmung*
ausgegangen werden (vgl. EBD., S.1, 19). Dementsprechend mindet ebendiese
Argumentation in dem Ansatz, einerseits das fachlich-didaktische und andererseits das
erzieherische Rollenbild zu fokussieren (vgl. JAHN ET AL. 2016, S. 13). Weiterfuhrend
nuanciert BAHRDT, dass die Lehrerrolle tGberhaupt nur Sinn enthalt, wenn ,,der Trager
einer Rolle gegeniiber Trégern anderer Rollen bestimmte Erwartungen zu erfiillen hat
(z. B. ,,Lehrer — Schiiler)* (BAHRDT 2003, S. 68; Hervorhebung im Original). Dies
wiederum impliziert eine wechselseitige Beziehung dieser Rollenbilder, die dennoch
differenziert voneinander betrachtet werden missen, um letztlich die eigene Lehrerrolle
resp. Rollenwahrnehmung als Lehrer konturieren zu kénnen (vgl. JAHN ET AL. 2016,
S. 14). Konkretisierend akzentuieren JAHN ET AL. in Anlehnung an REeTz drei

Auspragungen ebendieser Reziprozitat, bei der es sich konkret um ,dichotome‘, ,additive*
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und ,integrative Rollenkombinationen“>® handelt (vgl. EBD.).

Aus Sicht der soziologischen Rollentheorie lasst sich in diesem Kontext abschliel3end

Folgendes zusammenfassen:

,»Das Handeln von [Lehrenden] [...] ist demzufolge vielfiltigen Erwartungen
unterschiedlicher Bezugsgruppen unterworfen. [...], dass Individuen ihre eigene
Rolle in Auseinandersetzung mit Erwartungen der Umwelt stetig reflexiv verandern
und anpassen (konnen), indem sie wahrgenommene Erwartungen in das eigene
Rollenprofil integrieren. Die von auf3en formulierten Anspriiche werden jedoch nur
teilweise durch die Rolleninhaber wahrgenommen und akzeptiert, da sie komplex

und auf individueller Ebene nur schwer oder gar nicht miteinander vereinbar (EBD.).

Zusammenfassend sei akzentuiert, dass die Wahrnehmung der Lehrerrolle sowohl von
endogenen als auch exogenen Faktoren beeinflusst wird (vgl. JAHN ET AL. 2016, S. 15).
Konkret bedeutet dies, dass erstgenannter Aspekt auflere Einflisse wie z. B.
organisatorische Bedingungen/ Veranderungen oder Fremderwartungen umfasst.
Letzterer fokussiert hingegen innere Faktoren wie u. a. Selbsterwartungen oder
Selbstreflexivitat resp. Reflexionsfahigkeit (vgl. EBD.).

2.4.5 Rollenbezogene Veranderungsprozesse fir Lehrende mit Referenz zu digitalen

Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten im Unterricht

Anknupfend an das vorherige Zitat wird deutlich, dass Veranderungen der Umwelt stetig
zu neuen Anforderungen sowie Erwartungen an die Lehrerrolle fuhren (vgl. EBD.).
Unvermeidbar wirken gegenwartig insbesondere Digitalisierungsprozesse im schulischen
Kontext auf die Individuen ein (vgl. u. a. Moser 2011, S. 163ff.). Aufgrund dessen
beleuchtet das nachstehende Kapitel nicht zuletzt die Rolle des Lehrers mit Referenz zu

digitalen Elementen im Unterricht.

Zunachst erklart SLOANE, dass der strukturelle Wandel jegliche Kontexte beeinflusst, sich
diese Veranderungen jedoch explizit in dem Schulwesen sowie den Ausbildungsbereich
niederschlagen (vgl. SLOANE 2009, S. 5). Dies wiederum birgt die Forderung nach neuen
Formen des Lehrens und Lernens, wie beispielsweise die Integration mediengestltzter

Komponenten in Form einer Online-Plattform im Rahmen des Lehr- und Lernprozesses

%9 Die Forscherin geht eindeutig von einer integrativen Rollenkonstellation aus und legt diese Auffassung
auch der vorliegenden Studie zu Grunde. Weitere Ausfiihrungen hierzu finden sich in Kapitel 2.4.7, sodass
an dieser Stelle bewusst von weiterfiihrenden Erlauterungen abgesehen wird.
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(vgl. EBD., S. 5f.). Damit begrindet PATzoLD u. a. die Tatsache, dass padagogischen
Akteuren neue und insbesondre komplexe Rollenbilder im normativen Sinne abverlangt
werden (vgl. PATzoLD 1997, S. 251ff.). Des Weiteren nuanciert PATzoLD ebendiese
neuen Rollen, neben ,komplex®, auch als ,disparat® sowie ,dynamisch (vgl. EBD. S. 260).
Die Komplexitat entsteht, so PATzOLD, ,,aus der Vielzahl von Anspriichen, die von
unterschiedlichen Instanzen an die [...] [Lehrenden] herangetragen wird“ (EBD., S. 260f.).
Das Zusammenfihren heterogener Interessen und Erwartungen von auf’en mit den
individuellen Erwartungshaltungen fiihrt zu einer Disparitat der wahrgenommenen Rolle
(vgl. EBD., S. 261). Nicht zuletzt bedingt sich die Dynamik aus dem stetigen globalen
Wandel (vgl. EBD.).

Vor diesem Hintergrund erklart REETz zundchst, dass sich Lehrende in Bezug auf die
»Wahrnehmung ihrer [...] [A]ufgaben gegenwartig zwischen traditionellem und
zukunftsgerichtetem Rollenverstandnis befinden* (REeTz 2002, S. 8). Demnach fuhrt der
strukturelle Wandel von einem vermittelnden, unterweisenden Rollenverstandnis nun zu
einem ,,aktiv-entdeckend-problemlésenden* Rollenbild (EBD., S. 11). Ferner akzentuiert
REETZ, dass die bisher bestehenden Rollenbilder jedoch das Grundgerust darstellen und
sich neue Rollen auf diesem aufbauen (vgl. EBD.). Dabei handelt es sich nicht um einen
Rollenwechsel, vielmehr um eine Anpassungen als Reaktion auf den strukturellen
Wandel, der die wesentliche Elemente des bereits bestehenden Rollenbildes stets inne

tragt (vgl. EBD., S. 16).

Literarische Befunde bestatigen, dass sich erste Diskurse ebendieser Thematik bereits in
den 1990er Jahren verorten lassen (vgl. u. a. PATzoLD 1997; vgl. THISSEN 1999). Wie
einfihrend bereits erwahnt, geht THISSEN von einem engen Zusammenhang zwischen
dem Einsatz von Medien in Lehr- und Lernprozessen und einem sogenannten
Paradigmenwechsel des Lernens aus (vgl. THISSEN 1999, S. 3). Dies erklart er mit

folgenden Worten:

,unter diesen Paradigmen erhilt Multimedia fiir das schulische und auBerschulische
Lernen einen neuen Stellenwert. Multimedia ist dann nicht mehr als Mittler und
Wissensibertrdger anzusehen, sondern als Werkzeug und Hilfsmittel, das es
Menschen ermdglichen kann, individuelles Wissen mit Hilfe dieses Werkzeuges zu
konstruieren. Multimedia bietet kein fertiges Wissen, das nur noch aufzunehmen ist,
sondern ist Material und System, das Erfahrungen zum selbstdndigen Aufbau von
Wissensstrukturen ermoglicht (EBD.).
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In enger Anlehnung an THISSEN pointiert MOSER, dass aus ebendiesem
Paradigmenwechsel die Verénderung der Lehrerrolle resultiert, denn die Lehrenden
,hehmen sich aus der direkten Vermittlung heraus und helfen den Lernenden durch
Hinweise, Fragen und Informationen, selbst Wissen zu konstruieren (MOSER 2011,
S. 163). Diese Argumentationslinie verfolgen ebenso DE WITT und CZERWIONKA, indem
die Autoren aus mediendidaktischer Perspektive ebendiese Thematik naher beleuchten
(vgl. DE WITT / CzERWIONKA 2013, S. 62ff.). Die Autoren erdrtern in diesem
Zusammenhang insbesondere Beziige zum konstruktivistischen Paradigma und heben
erganzend ebenso Probleme und Herausforderungen hervor. Demzufolge sehen DE WITT
und CZERWIONKA neben einem erhdhten Zeitaufwand sowie komplexen Anforderungen
an Lehrende, ebenfalls Differenzen zwischen Lern- und Anwendungssituationen als
Kernproblematiken konstruktivistischer Ansatze mit Bezug zur medialen Gestaltung von
Unterrichtsprozessen (vgl. EBD., S. 63). Nicht zuletzt betonen die Autoren eine bisweilen
liickenhafte empirische Grundlage der oft in der Praxis ,,postulierten positiven Effekte*

des digitalen Lernens (EBD.).

Anknupfend und vor dem Hintergrund des vorliegenden Forschungsvorhabens stellt sich
daher die Frage, inwiefern der Einsatz digitaler Elemente im Unterricht bedeutsam fir
die Wahrnehmung der Lehrerrolle ist (vgl. MoseR 2011, S. 163ff.).

Einen allgemeinen Uberblick tiber mégliche Veranderungen der Rollenwahrnehmung

und -erwartungen liefert ankniipfend die folgende tabellarische Ubersicht:

Die Rolle und Aufgaben des Lehrenden

Friher®° Heute
Unterweiser, Belehrer, Wissensvermittler Lernberater, Lernhelfer, Unterstitzer,
Begleiter, Mentor, Coach, Moderator
Erzieher, Fachmann, Organisator, Priifer Erzieher, Fachmann, Organisator, Prifer
Prinzip  ,Vormachen — Nachmachen‘; | Erklarungen oftmals nach praktischen
explizite Erkl&rungen Erfahrungen/  eigenstandigem Lernen;

eigenstandiges Lernen im Fokus

Informationen werden vorgegeben Selbststandige  Beschaffung  notwendiger

% Die Forscherin clustert die zeitliche Einordnung in ,Friiher und ,Heute‘. ,Friiher* bezieht sich auf die
Zeit vor dem digitalen Wandel. Hierbei ist die Nennung eines exakten Zeitpunktes aber weniger essenziell.
An dieser Stelle wird lediglich eine Gegeniiberstellung zwischen der Zeit ohne digitale Elemente im
Unterricht sowie der gegenwartigen Zeit, die stark von Digitalisierungsprozessen gepragt ist, indentiert.
Ferner lehnt sich die Forscherin an REETZ an, der von einer Differenzierung vom ,,traditionellem und
zukunftsgerichtetem Rollenverstandnis“ ausgeht (REeTz 2002, S. 8).
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Informationen durch Lernende

Schritt-flr-Schritt - Anleitungen Beobachtungen des Lernprozesses, bei
Schwierigkeiten oder Fragen greift der
Lehrende ein

Frontalunterricht Problemorientierter Unterricht; Raum, um
eigene Losung entwickeln zu kénnen

Tab. 4: Die Rolle und Aufgaben des Lehrenden im zeitlichen Vergleich
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an JAHN ET AL. (2016, S. 13), KOCH ET AL. (2009, S. 4ff.), und
REeTz (2002, S. 10f.).

Ausgehend von der voranstehenden Gegentiberstellung wird ersichtlich, dass in friiheren
Zeiten die Lehrkraft mit dem Rollenbild eines Unterweisers, Belehrers oder gar
Wissensvermittlers assoziiert worden ist. Heutzutage greifen diese zwar ebenso noch,
ricken aber verstérkt in den Hintergrund und werden stattdessen von Rollenbildern wie
die des Lernberaters und -helfers, Unterstltzers, Begleiters, Mentors, Coaches oder
Moderators dominiert (vgl. JAHN ET AL. 2016, S. 13; KOocH ET AL. 2009, S. 4ff.; REETZ
2002, S. 10f.). Ferner attestiert REETZ, dass in vergangenen Zeiten das Prinzip des
,Vormachens-Nachmachens® einen bedeutsamen Stellenwert im  Unterricht
eingenommen hat. Damit einher geht auch das sukzessive Anleiten einer Aufgabe
(vgl. REETZ 2002, S. 10). Dahingegen Uberwiegen nun selbststandige Lernphasen, in
denen den Lernenden Raum zum eigenstandigen Denken und Problemldsungen
eingerdumt wird (vgl. eBD.). Des Weiteren nimmt die Lehrkraft heutzutage oftmals eine
beobachtende Rolle ein und greift bei moglichen Fragen oder Schwierigkeiten in den
Lernprozess ein (vgl. EBD.). In diesem Sinne gewinnt insbesondere das Konzept ,Hilfe
zur Selbsthilfe’ enorm an Bedeutung (vgl. KOCH ET AL. 2009, S. 5f.). Trotz der
vielféltigen Veranderungen lassen sich jedoch auch unverdnderte Aufgaben- und
Funktionsbereiche bzw. Rollentypen aus der Tabelle ableiten. KocH ET AL. erkldren dies
mit folgenden Worten: ,,Nicht zu vergessen bleiben klassische Rollenbilder, die trotz
neuer Anforderungen als wichtige Funktionen im Aufgabenspektrum verbleiben. Zu
nennen sind an dieser Stelle die Rollen des ,,Fachmanns®, ,,Organisators® und

»Priifers“ (EBD., S. 6; Hervorhebung im Original).

Die tabellarische Ubersicht verdeutlicht erganzend, dass die Veranderungen eher auf dem
Aufgaben- und Funktionsbereich von Lehrenden liegen und Rollentypen nur begrenzt
bzw. deskriptiv ausgedeutet werden. Der normative Charakter der Ausfuhrungen
schwingt m. E., wenn berhaupt, nur implizit mit. Des Weiteren deutet der Blick in die

Literatur ebenso darauf hin, dass sich dieser Thematik in den letzten Jahren zwar
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gewidmet worden ist, jedoch erfolgten Untersuchungen vornehmlich mit Augenmerk auf
Verénderungen des organisationalen Lehrens und Lernens, der Mediendidaktik oder einer
neuen Lehr- und Lernkultur resp. Arbeits- und Organisationsentwicklung (vgl. MOSER
2011, S. 164ff.; vgl. REETZ 2002, S. 8). Die rollentheoretische Perspektive wird, wenn
uberhaupt, hintergriindig behandelt, stattdessen lag der Fokus im Allgemeinen auf einem
strukturellen Wandel des Lehrens und Lernens und weniger explizit auf dem digitalen
Umschwung (vgl. JAHN ET AL. 2016, S. 7). Nichtsdestotrotz ist es m. E. grundlegend an
dieser Stelle, trotz unterschiedlicher Zugange, bisherige wissenschaftlich-fundierte
Erkenntnisse zu betrachten und dies einerseits als thematische Hinflihrung zu nutzen und
andererseits das gegenwartige Forschungsdesiderat sichtbar zu machen. Angesichts
dessen widmet sich das folgenden Kapitel einem umfassenden Literatur-Review.

2.4.6 Gegenwartiger Forschungsstand zur Rolle/ Rollenwahrnehmung der Lehrenden mit

Referenz zu digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten

Insbesondere die beiden vorherigen Unterkapitel lassen bereits implizit auf einschlagige
Diskussionen einer veranderten Rollenwahrnehmung der Lehrpersonen schlieRRen, sodass
m. E. die Rezeption des aktuellen Forschungsstandes in Rahmen des vorliegenden
Forschungsvorhabens als unerlasslich erscheint. Aus diesem Grund adressiert der
Literatur-Review®® die gegenwirtige Forschungslandschaft ebendieser Thematik und
arbeitet diese literarisch auf. Ergénzend ist es der Forscherin ebenso wichtig, umfassende
und sehr breitgefasste Forschungsbefunde darzulegen. Wie bereits obig erlautert, zeigt
die Literatur mit Blick auf das adressierte Thema erhebliche Forschungsdesiderate auf,
sodass die literarischen Befunde auch nur sehr begrenzt vorliegen. Aus diesem Grund
werden ebenso Studien und Beitrdge mit anderweitigen Schwerpunkten und teilweise
auch Kontexten und Forschungszugéngen beriicksichtigt. Dabei geht es der Forscherin
nicht darum, einen vollumfanglichen Uberblick zu geben. Vielmehr liegt es im Interesse
der  Verfasserin, einen allgemeinen Einblick in die deutschsprachige

Forschungslandschaft gewahren zu kdnnen.

Um eine stringente Nachvollziehbarkeit gewéhrleisten zu kdnnen, werden thematische
Fokussierungen aufgenommen und tabellarisch dokumentiert (vgl. o. V. 2014, S. 2ff.).

Folgende Schwerpunkte werden daher gesetzt:

51 Der vorliegende Literatur-Review orientiert sich an einem Leitfaden der Universitdt Mannheim zur
Erstellung einer Literaturlibersicht (vgl. 0. V. 2014).

138



1) Verénderungen durch digitale Intervention an (berufsbildenden) Schulen fiir
Lehrende (mit Blick auf Aufgaben einer Lehrperson)

2) (Neue) Anforderungen und Erwartungen an Lehrende durch digitale
Interventionen (mit Bezug zur Lehrerrolle)

3) Lehrenim schulischen Kontext vor dem Hintergrund digitaler Interventionen (mit

Bezug zur padagogisch-didaktischen Konzeption von Lehr- und Lernprozessen)

Der vollumféangliche Literatur-Review lasst sich im externen Anhang D unter Teil V

(Kapitel 10) einsehen.

Zusammenfihrend verdeutlicht die Gesamtschau der auserwéhlten Studien abermals die
bereits ~mehrfach ausgewiesene Komplexitat des Konstruktes resp. des
Forschungsgegenstands der vorliegenden Arbeit. Gleichsam fallt ebenfalls auf, dass sich
eine  wissenschaftlich-fundierte, theoriebasierte Kontrastierung der ,(sozialen)
Rollenwahrnehmung* sowie die Generierung eines ,wahrgenommenen Rollenbildes‘ von
Lehrenden durch den Einsatz digitaler Intervention im berufsbildenden Kontext als
durchaus umfassend erweist und theoretisch ggf. schwer abbildbar sein durfte. Aber
genau an dieser Stelle zeigt sich erneut, dass eine Erforschung ebendieses Gegenstandes
in der verfiighbaren Forschungslandschaft bisher nicht erfolgt ist. Der Literatur-Review
pointiert, dass, wenn uberhaupt, nur einzelne Themen bereits beriicksichtigt worden sind.
Ein Zusammenspiel aller thematischen Variablen sowie die Einbettung in einen
gestaltungsorientierten Forschungsansatz sind bisher nicht auffindbar. Damit ist der
gegenwartige Literaturbefund als defizitdr und unter Rilckbezug der bereits obig
identifizierten kritischen Gesichtspunkte teilweise als diffizil einzustufen und bestatigt
abermals das vorliegende Forschungsdesiderat und untermauert gleichzeitig die hohe

Relevanz des angestrebten Forschungsvorhabens.

2.4.7 Reflexive Zusammenfuhrung: Zum Verstandnis des soziologischen Rollenbegriffs

der Forscherin

Die nachstehende reflexive Zusammenfuhrung intendiert auf eine Skizzierung zum
Verstandnis des soziologischen Rollenbegriffs®? der Forscherin, die zunéchst auf den

obigen theoretischen Darlegungen fundiert. Im weiteren Verlauf der vorliegenden Studie

%2 In der gesamten Studie spricht die Forscherin in diesem Kontext auch von dem Begriff der ,sozialen
Rolle®, der die Forscherin als wesentlichen Baustein des soziologischen Rollenbegriffs sieht und daher die
beiden Begrifflichkeiten in diesem Rahmen gleichgesetzt werden koénnen und dessen Benutzung
Uberwiegend erratisch erfolgt.
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wird ebendieses soziologische Rollenverstandnis dann sukzessiv gescharft, indem neben

wissenschaftlich-theoretischen, ebenso empirische Erkenntnisse hinzugezogen werden.

An dieser Stelle sei betont, dass die Konturierung im Sinne einer Arbeitsdefinition des
eigenen soziologischen Rollenverstandnisses nicht als allgemeingultig angesehen werden
kann und dies von der Forscherin auch nicht intendiert wird. Vielmehr geht es darum,
eine erste individuelle Scharfung ebendieses Konstruktes zu manifestieren, das als
Fundament fur die nachfolgenden Forschungsprozesse und letztlich auch als
substanzieller Bezugsrahmen flr das adressierte Forschungsvorhaben in einem
designbasierten Anwendungskontext fungiert. Nichtsdestotrotz soll dabei versucht
werden, den grundlegenden soziologischen Annahmen gerecht zu werden und dabei den
padagogisch-didaktischen Kontext nicht aus dem Auge zu lassen.

Ganz grundlegend lasst sich der soziologische Rollenbegriff in das normative Paradigma
einbetten, wenngleich dennoch implizite Beziige zur interpretativen Denkrichtung
erkennbar sind. Der normative Charakter spiegelt sich vornehmlich in der Reziprozitat
zwischen sozialer Rolle, sozialen Wahrnehmungsprozessen sowie internen resp. externen
Erwartungshaltungen wider. Darber hinaus werden Rollen von der sozialen Wirklichkeit
konstruiert, sodass daher auch von sozialen Rollen gesprochen wird. Aufgrund dessen
handelt es sich bei einer sozialen Rolle um ein ineinandergreifendes Netz, dass neben
Kommunikationsstrukturen, Handlungsmustern, Regeln der sozialen Umwelt
(Gesellschaft, Gruppe, Individuum), ebenso Emotionen, Gefiihle, Motive, aber auch
individuelle bzw. gesellschaftliche Werte und Normen umfasst. Ergédnzend basieren
soziale Rollen auf Erfahrungen sowie Interessen und kognitiven Wissensbestédnden.
Ferner charakterisieren sich soziale Rollen durch ein Wechselspiel und auch der
Abhéngigkeit zwischen Werte- und Normensystemen des Individuums und der sozialen
Wirklichkeit, sodass ein Subjekt infolgedessen Inhaber mehrerer Rollen sein kann. Dies
fuhrt dazu, dass Rollen nicht als eindimensional betrachtet werden kdnnen. Dabei kann
eine Rolle durch sozialpsychologische Prozesse, aber auch durch den sozio-kulturellen

Kontext beeinflusst werden.

Auf Basis dessen konnen nachstehende Differenzierungen des soziologischen

Rollenbegriffes®® vorgenommen werden:

% Die folgende Argumentationslinie lehnt sich vornehmlich PREYER (2012, S. 59ff.) an. Die
Ausarbeitungen unter Kapitel 2.4.2.1 inklusive der Subkapitel werden zuséatzlich berucksichtigt.
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1) Performanzstatus: Eine soziale Rolle lasst sich durch den Performanzstatus
kennzeichnen. Grundlegend erfolgt ein Zusammenwirken des Personlichkeits-, Sozial-
und Kultursystems. Konkret bedeutet dies, wie obig schon erwahnt, dass eine Rolle aus
interdependenten Handlungszusammenhangen konstituiert wird. Demnach besteht diese
aus einem Wechselspiel von heterogenen Motiven, Werten und Normen, Emotionen,
Kommunikations- und Handlungsmustern sowie Hypothesen, die nicht nur individuell,
sondern auch aus dem gesellschaftlichen Umfeld hervortritt. Die damit einhergehenden
internen sowie externen Erwartungen fulhren dazu, dass ebendiese von den Subjekten, je
nach spezifischer Rolle, zugeschrieben und reflektiert werden. Der Einzelne nimmt sich
sowie andere gesellschaftliche Bezugsgruppen unter Bezugnahme spezifischer Aspekte
entsprechend wahr und begriindet dadurch die individuelle Wertorientierung sowie
letztlich das eigene Handeln. Die Regulierung von Rollen erfolgt also ber die jeweiligen
Wertemuster des Subjektes sowie des sozialen Systems. An dieser Stelle kann es hier

jedoch zu Rollenbegrenzungen und sogar -konflikten flihren.

2) Rollenbegrenzungen / Rollenkonflikte: Wie unter dem vorherigen Gesichtspunkt schon
angedeutet wird, besitzen soziale Rollen ebenfalls Rollenbegrenzungen bzw.
Rollenkonflikte. Ebendiese Begrenzungen driicken sich zum einen in der Ausgestaltung
einer spezifischen Rolle, aber auch in der Umsetzung bestimmter Wahrnehmungs- und
Erwartungshaltungen der Rolleninhaber aus. Ein Rollenkonflikt entsteht, sofern
heterogene Wahrnehmungen von Erwartungen eines Individuums und der Gesellschaft
Widersprichlichkeiten in Rollenanforderungen und -forderungen darlegen. Diesem
Aspekt kann jedoch womdglich mit einer gewissen Rollensicherung entgegengewirkt

werden.

3) Rollenstabilitat / Rollensicherung: Eine Rollensicherung kann Uber die Definition
individueller Erwartungen an eine Rolle erreicht werden, die gleichsam auf dem tiefsten
Individualisierungspunkt des Menschen basiert. Des Weiteren l&sst sich eine Sicherung
der Rolle durch die Generalisierung von Verhaltenserwartungen der Gesellschaft
gewabhrleisten. Mit anderen Worten, im Sinne einer normativen Rollensicherung tritt eine
gewisse Stabilitat der Rolle durch die Einbettung in das soziale Umfeld ein. Durch den
stetigen Wandel der Gesellschaft bedingt sich ebenso ein Wandel der Rolle, wodurch die
Bereitschaft, entsprechende Verhaltenserwartungen anzupassen, auch mit Blick auf die

Rollenstabilitét, als unabdingbar erscheint.
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4) Rollenerwartung: Die soziale Rolle zeichnet sich zudem auch durch
Rollenerwartungen aus. Diese ergeben sich sowohl aus gesellschaftlichen als auch
individuellen Erwartungen. Konkret wird angenommen, dass sich Rollenerwartungen in
Muss-, Soll- und Kann — Erwartungen segmentieren lassen. Zudem umfassen soziale
Rollen kognitive und normative Erwartungen. Diese werden sodann entsprechend

gesellschaftlicher bzw. personlicher Rollenerwartungen sanktioniert.

5) Rolleniibernahme / Rollenidentitat: Die soziale Rolle stellt die Individualitat der Rolle
als Verhaltensgefiige im Zusammenhang mit anderen Rollen der Gesellschaft dar. Durch
eine Rolle entwickelt sich der Mensch stetig auf persénlicher und auch gesellschaftlicher
Ebene weiter. Demnach ist eine Teilnahme an der Gesellschaft erst durch die Existenz
von Rollen uberhaupt moglich. Jedoch ist hierbei die Annahme des Ichs sowie des
Anderen erforderlich. Nichtsdestotrotz wird an dieser Stelle aber nicht von einer
vollumfanglichen Internalisierung von Rollen durch Individualisierung ausgegangen. Die
personliche Disposition wird dabei stets berucksichtigt, die nicht zuletzt zur
Identitatsentwicklung beitréagt.

6) Rollenreflexivitat: Nicht zuletzt rundet die Rollenreflexivitat das vorliegende
Verstandnis eines soziologischen Rollengebildes ab. Soziale Rollen werden in diesem
Kontext ebenso als reflexives Element des Individuums, aber auch der Gesellschaft
gesehen. Dadurch ist es dem Subjekt moglich, in Distanz zu dem eigenen Verhalten und
Handeln zu treten und sich bewusst mit entsprechenden Rollenerwartungen und -
anforderungen reflexiv auseinandersetzen zu kdénnen. Damit einher geht auch die
Rollendistanz, die die Differenz zwischen den externen resp. internen Erwartungen und
des letztlichen Rollenverhaltens einer Person forciert. Bei der Rollendistanz und
Rollenidentitdt handelt es sich aber keinesfalls ausschlieBlich um eine distanzierte
Erdrterung spezifischer individueller Erwartungs- und Verhaltensmuster, sondern
vielmehr um die unmittelbare Reflexion sozialer Erwartungen des gesellschaftlichen

Bezugsfeldes an eine Rolle.

2.5 Zusammenfuhrung und Implikation mit Bezug zur adressierten Studie

Entsprechend der vorangeschrittenen theoretischen Rahmenbeziige, insbesondere mit
Blick auf die rollentheoretischen Ansatze, seien die Kernaspekte folglich nochmals mit

Bezug zur adressierten Studie préagnant akzentuiert.
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Ganz grundlegend und in Anlehnung an WISWEDE, richtet sich die Forscherin in ihrem
Rollenverstiandnis an den ,personalen Rollenbegriff®*, im Zuge dessen die eindeutige
Annahme besteht, dass soziale Rollen mit sozialen Positionen verknupft sind
(vgl. WisweDE 1977, S. 17). Als Vertreter lassen sich hier die bereits unter Kapitel 2.4.1.2
aufgefiihrten Soziologen PARSONS, MERTON, DAHRENDORF oder auch LUHMANN
aufzeigen (vgl. EBD.). Demgegentber stehen in diesem Zusammenhang ebenso die
rollentheoretischen Ansétze nach u. a. GOFFMAN, BERGER / LUCKMANN oder HABERMAS,
die Rollen eher nach ihren sozialen Kategorien in sogenannte Typisierungsschemata
einbetten (vgl. EBD.). Wenngleich erstere Annahme federfiihrend in der vorliegenden
Studie greift, lassen sich ebenso Beziige der letzteren Auffassung erkennen. Erganzend
wird obig ebenso MEAD thematisiert, der insbesondere den Identitatsbegriff vor dem
Hintergrund des Rollenkonstruktes beleuchtet (vgl. MeEAD 1973). Dadurch lassen sich
eindeutige Beziige zum interpretativen Paradigma ausmachen, die jedoch im Rahmen der
Forschungs- und Entwicklungsarbeit eher hintergriindig greifen. Aus diesem Grund wird
bewusst von weiteren definitorischen Aufarbeitungen des Begriffes der Identitét
abgesehen. Stattdessen liegt das Augenmerk ganz eindeutig auf normativen
Denktraditionen, obgleich Ansatze der Identitatsbildung resp. Rollenidentitat in diesem

Kontext implizit mitgefuhrt werden.

Vor diesem Hintergrund wird also deutlich, dass die Studie so angelegt ist, dass sie aus
zwei Perspektiven auf die soziologische Rollentheorie schaut, sodass differente
Argumentationen in der Diskussion der Studie manifestiert werden, wenngleich der
normativ begriindete Begriindungsstrang dominiert. Zum einen wird der Blick auf die
Gesellschaft gerichtet (vgl. ABELS 2019b). Zum anderen werden die Individuen in der
Gesellschaft forciert (vgl. ABELS 2019a). Denn die Reziprozitat von Individuum und
Gesellschaft wird als essenzielles Geflige der subjektiven Rollenwahrnehmung
verstanden, die stetig durch gesellschaftliche sowie individuelle VVeranderungen geprégt
wird, so pointiert PARSONS: ,,Der Prozess der Internalisierung eines Wertesystems stellt
eine besondere Form des Lernproze[ss] dar” (PARSONS 1973, S. 227). In diesem Sinne
bezieht die Forschungs- und Entwicklungsarbeit ebenso eine Betrachtung der

Rollentheorie aus mikro- und makrosoziologischer Perspektive ein (vgl. GRIESE ET AL.

% Diese Annahme basiert u. a. auch auf Ansatzen des symbolischen Interaktionismus (vgl. WISWEDE 1977,
S. 17). Ebendiese Denkrichtung wird in Kapitel 5 ndher betrachtet.
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1977, S. 1ff.).

Nicht zuletzt wird in diesem Kontext die Annahme eines pluralen Rollenbildes verfolgt
(vgl. KocH ET AL. 2009, S. 9ff.). Konkret bedeutet das, dass die Forscherin den

untersuchten Subjekten eine plurale Rollenwahrnehmung unterstellt (vgl. EBD., S. 1).

Konkludierend dient die vorliegende Studie zweifelsohne der Scharfung des
Rollenkonstruktes. Dabei wird nicht nur das Rollenverstandnis der Forscherin literarisch
und empirisch validiert.®® Vielmehr soll ergebnisoffen ein wahrgenommenes Rollenbild
bzw. plurale Rollenbilder der Lehrenden aggregiert werden, sodass diese zwar durch
theoretische Rollenansatze untermauert werden, sich letztlich jedoch aus der empirischen

Untersuchung ableiten lassen.

3 Zum Referenzpunkt  der  Studie: Skizzierung  der

Forschungsrahmenprojekte

In dem folgenden dritten Kapitel werden die beiden zugrunde liegende
Forschungsrahmenprojekte dieser Studie EDU-VET und Netzwerk Ler(n)ende Euregio
(Sprache verbindet) in ihren Wesenheiten pragmatisch akzentuiert (s. Kapitel 3.1 und
3.2). Ebendiese Projekte bilden die Rahmung fir die vorliegende Forschungs- und
Gestaltungsanlage dieser Arbeit. Abschlieend rekurriert der Abschnitt 3.3 auf die

Einbettung sowie die Anknupfungspunkte in und an diese Forschungsstudie.

Anzumerken sei an dieser Stelle, dass die beiden genannten Forschungsprojekte den
Referenzpunkt der zugrunde liegenden Studie er6ffnen, sodass diese Projekte gleichsam
den Anker der Untersuchungen bilden. Die projektbezogenen Forschungsergebnisse
werden zwar in der Arbeit beriicksichtigt, vor allem der Entwicklungsprozess des
digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumentes bildet die Referenz in den entsprechenden
Forschungs- und Entwicklungsphasen, jedoch flieBen die anderweitigen
Projektergebnisse und -erkenntnisse nicht explizit in die Ergebnisse der Studie ein,
sondern werden eher implizit mitgefthrt, auch schon aufgrund der Tatsache nicht, da der
Referenzpunkt der Studie u. a. als projektinternes Subziel definiert worden ist, sodass im
Folgenden lediglich Eckpunkte resp. Projektergebnisse skizziert werden, die fir die

adressierte Arbeit als relevant erscheinen.

8 Weiterfithrende Differenzierungen werden in Kapitel 7 kontrastiert.
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3.1 Das Projekt EDU-VET

Das durch die Europdische Kommission geférderte Erasmus+ — Innovationsprojekt EDU-
VET siedelt sich unter der Leitfunktion ,Strategische Partnerschaften im berufsbildenden
Kontext® an. Das Akronym EDU-VET steht fiir ,E-Learning, Digitisation and Units for
Learning at VET schools — Creating online Learning Environments in Technical
Education for European metal industry.” Wahrend der 31-monatigen Projektlaufzeit
(September 2019 bis Mérz 2022) agieren insgesamt sechs europaische Projektpartner
miteinander. Konkret handelt es sich bei den Projektakteuren zum einen um die deutsche
Universitat Paderborn, die die koordinierende Funktion unter der Leitung von Prof. Dr.
Marc Beutner des Lehrstuhls fir Wirtschaftspadagogik Il Ubernimmt. Zum anderen
gehdren ein deutsches Industrieunternehmen aus Koln als technischer Partner, ein
deutsches Berufskolleg aus Bocholt sowie drei weitere berufsbildende Schulen aus

Spanien, den Niederlanden und dem Vereinigten Konigreich dem Kernprojektteam an.

3.1.1 Substanzielle Ausrichtung und Zielsetzungen des Projekts EDU-VET

Das Hauptziel von EDU-VET® ist die Schaffung neuartiger, innovativer Lehr- und
Lernumgebungen fir den berufsbildenden Kontext im metallverarbeitenden Bereich vor
dem Hintergrund digitaler Transformationsprozesse. Angesichts dessen wird zundchst ein
spezifisches EDU-VET — Curriculum entwickelt, das als didaktisches Grundgerust fur
die Implementation einer E-Learning-Plattform dient. Konkret legt der Blended-Learning
— Ansatz das Fundament. Dariiber hinaus fungiert ebendieses Curriculum als inhaltliche
Grundlage fir die Konzeption der Lernmodule, die wiederum die Basis der entwickelten
EDU-VET — Lehr- und Lernplattform bilden. In diesem Sinne kénnen als weitere Ziele
die Unterstitzung von Lehrenden und Lernenden im Rahmen hybrider Lehr- und
Lernumgebungen sowie die Forderung digitaler Kompetenzen und der damit verbundene
Abbau von Bildungsbarrieren genannt werden. Angereichert wird dies durch die
Implementation des EDU-VET - Online-Showrooms, der Unternehmen der
Metallbranche présentiert, um vor allem Lernende authentische Einblicke in
Digitalisierungsprozesse der Praxis zu gewahren. Dahingegen adressiert das EDU-VET

— Handbuch federfiihrend Lehrende, um neben einem Guideline-Konzept mit Blick auf

% Die folgenden Ausfiihrungen lehnen sich an das EDU-VET — Handbuch an. Dies ist unter
https://eduproject.eu/eduvet/wp-content/uploads/2022/06/04-P1-EDU-VET_Handbook.pdf [14.07.2022]
abrufbar.
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die Nutzung der EDU-VET - Lehr- und Lernplattform, ebenso Berlihrungspunkte zu
neuen, zeitgemélRen Lehr- und Lernformaten an die Hand zu legen. Nicht zuletzt
formuliert das Projekt auf Grundlage der eruierten Ergebnisse in einem Strategiepapier
abrundend Empfehlungen an politischen Entscheidungstrager (vgl. STELZER 20223,
S. 47ff.).

3.1.2 Generierte Ergebnisse im Projekt EDU-VET

Insgesamt umfasst das EDU-VET — Projekt sechs sogenannte ,Intellectual Outputs
(10s)¢, die flankierend zur entwickelnden EDU-VET Lehr- und Lernplattform bearbeitet
worden sind (vgl. EBD., S. 48ff.). Da es sich bei der Implementation der EDU-VET Lehr-
und Lernplattform um den Dreh- und Angelpunkt des Projektes handelt und dieser
gleichsam als Referenzpunkt fur die zugrunde liegende Studie fungiert, wird fortwahrend
der Fokus auf die Darlegung des Intellectual Outputs 3, der die Konzeption ebendieser
Plattform intendiert, gelegt. Die weiteren generierten Ergebnisse werden lediglich

erganzend genannt (vgl. EBD.).

1) Intellectual Output 1: EDU-VET — Forschungsbericht (Summary Pedagogical
Research Report on the use of e-learning in the metal industry) (vgl. BEUTNER / STELZER
2022, S. 59ff.).57

2) Intellectual Output 2: EDU-VET — Curriculum (Technical Education Curriculum for
the metal industry) (vgl. STELZER 20223, S. 48f.; vgl. STELZER / WENDERING 2022, S.
75ff.).68

3) Intellectual Output 3: EDU-VET Lehr- und Lernplattform (Online courses for
technical education in the metal industry)

Den Kern dieses Projektes bildet die Intervention der EDU-VET — Lehr- und
Lernplattform (vgl. STELZER 20223, S. 49). Wie bereits schon mehrfach erwahnt, fungiert
ebendiese digitale Lehr- und Lernplattform als Referenz des Untersuchungsgegenstands
im Rahmen des vorliegenden Promotionsvorhabens. Allerdings sei an dieser Stelle

ausdriicklich hervorzuheben, dass die Forscherin es eindeutig nicht intendiert, die

7 Weitere Einblicke in die Forschungsergebnisse koénnen unter https://eduproject.eu/eduvet/wp-
content/uploads/2021/03/01-P1-EDU-VET-Summary-Pedagogic-Research-Report-1.pdf ~ [14.07.2022]
eingesehen werden.

%8 Weitere Ausfiihrungen konnen unter https://eduproject.eu/eduvet/wp-content/uploads/2021/05/02-P1-
P3-EDU-VET-Curriculum-1.pdf [14.07.2022] eingesehen werden.
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Entwicklung der EDU-VET Lehr- und Lernplattform im Rahmen der Forschungs- und
Entwicklungsarbeit zu verfolgen. Damit steht nicht die Konzeption eines didaktischen
Prototypens im Zuge eines Design-Based — Research Ansatzes im Zentrum der
forschungsgeleiteten Aktivitaten, stattdessen wird dieser implizit mitgefiihrt (s. auch
Kapitel 5.2.2.4).%° Zudem bilden die jeweiligen Entwicklungsphasen die entsprechenden

Dreh- und Angelpunkte der im Kontext dieser Studie durchgefuhrten Erhebungen.

Die Moodle-basierte Lehr- und Lernplattform ermdoglicht es einerseits, die grundlegenden
Inhalte einer metallverarbeitenden Ausbildung abzubilden und fungiert somit als
Ergédnzung zum schulischen sowie praktischen Ausbildungsteil. Andererseits setzen
Lehrende diese Plattform unterstutzend im Présenzunterricht ein, um neben der
Bereitstellung von Lehr- und Lernressourcen, ebenso die Mdglichkeit eines
selbstorganisierten und -gesteuerten Lernprozess fur die Lernenden zu eréffnen, indem
Zusatzmaterialien oder auch Selbsttest integriert worden sind. Des Weiteren dient
ebendiese Lehr- und Lernplattform u. a. als asynchroner bzw. synchroner
Kommunikationskanal. Im weiteren Sinne lanciert die Plattform ebenso Funktionen bzw.
Applikationen, um administrative resp. verwaltungsbezogene Aufgabenbereiche zu
strukturieren. Demzufolge werden nicht nur digitale Kompetenzen, sondern ebenso

Organisations- und Selbstreflexionsfahigkeiten gefordert (vgl. PECHUEL 2022, S. 95ff.)."

Ausgehend von einer hybriden Lehr- und Lernumgebung gehen die Charakteristika der
EDU-VET - Lehr- und Lernplattform mit der in Kapitel 2.2.3 festgelegten
Arbeitsdefinition eines digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumentes im Wesentlichen
einher, sodass die im Rahmen von EDU-VET konzipierte Lehr- und Lernplattform im
Kontext der vorliegenden Studie als ein digitales Lehr-/ Lern — Begleitinstrument
repliziert werden kann und somit den zugrunde liegenden forschungsgeleiteten
Ausgangspunkt bildet. Am Ende fand eine abschliefende Evaluation des Prototypens

statt, dessen Ergebnisse zu einer finalen Modifikation der digitalen Plattform fihrten.

4) Intellectual Output 4: EDU-VET — Handbuch (Handbook and guidelines for teachers)
(vgl. STELZER 20224, S. 49f.; vgl. STELZER 2022b, S. 134ff.)."

% Dezidierte Begriindungen und Argumentationen werden dezidiert unter Kapitel 5, explizit unter Kapitel
5.2.2.4, aufgefachert, sodass an dieser Stelle darauf verwiesen wird.

0 Einen dezidierten Einblick in die EDU-VET — Lehr- und Lernplattform erhalten Sie hier: http://edu-
vet.eduproject.eu/.

I Das EDU-VET - Handbuch ist fir weitere Details unter https://eduproject.eu/eduvet/wp-
content/uploads/2022/06/04-P1-EDU-VET_Handbook.pdf [14.07.2022] abrufbar.
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5) Intellectual Output 5: EDU-VET — Online-Showroom (Showcasing of best practice in
e-learning at VET Schools) (vgl. STELZER 2022a, S. 50)."2

6) Intellectual Output 6: EDU-VET — Policy Paper (EDU-VET - Policy Paper with

recommendations to policy makers) (vgl. STELZER 2022a, S. 50f.).”

Im Modus einer designbasierten Forschung mit Anknupfung an die Ebene der schulischen
Ausbildung des berufsbildenden Sektors mit Blick auf die Konzeption hybrider Lehr- und

Lernumgebungen sei zusammenfihrend zu pointieren:

,Das Ziel von Blended Learning und auch des EDU-VET-Projekts ist es nicht,
herkémmliche Lernformen oder -umgebungen zu ersetzen. Vielmehr suchen wir
nach Maglichkeiten, sinnvolle Angebote einzubinden und Présenz- und Online-
Lernaktivitaten zu ergénzen. Der Kerngedanke ist, die Lernenden zu fordern und

personalisierte Bildungswege fiir die Lernenden zu unterstiitzen“ (BEUTNER 2022,
S. 16).

Fortwahrend wird nun, erganzend zum EDU-VET — Projekt, das Projekt Netzwerk
Ler(n)ende Euregio (Sprache verbindet) vorgestellt, in dessen Zuge ebenso geforscht

worden ist.

3.2 Das Projekt Netzwerk Ler(n)ende Euregio (Sprache verbindet)

Der Kerngedanke des Projektes Netzwerk Ler(n)ende Euregio (Sprache verbindet)
(Akronym: Euregio) lasst sich an dem Wesenszug, Mobilitdten zwischen den
Niederlanden und Deutschland vertiefend zu gestalten, leiten, um dadurch ein
nachhaltiges, grenziberschreitendes Netzwerk langfristig verankern zu koénnen
(vgl. KREMER 2019, S.1f). Einerseits riicken nebst didaktisch-methodischer
Innovationen, andererseits ebenso Potenziale zur Forderung individueller resp.
interkultureller, euregionaler Kompetenzen in den Vordergrund (vgl. EBD.). Konkret
bettet sich das Projekt in dem Kontext der Euregio Rhein-Waal als regionaler Rahmen
ein und wird Uber européische Mittel (Interreg V) finanziert (vgl. KREMER ET AL. 2022,
S. 33). Die Projektlaufzeit belduft sich von Mai 2019 bis September 2022 (vgl. KREMER
2019, S. 1f.).

2 Der EDU-VET — Online-Showroom steht unter https://eduvet-observatory.eduproject.eu/ [14.07.2022]
zur Verflgung.

3 Das gesamte Dokument ist unter https://eduproject.eu/eduvet/wp-content/uploads/2022/05/106-EDU-
VET-Policy-Paper_EN.pdf [14.07.2022] einzusehen.
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Angesichts dessen werden mehrere Arbeitspakete zur projektbezogenen Zielerreichung
spezifiziert und in das Gesamtprojekt eingebunden, wobei das Arbeitspaket 4 durch die
Universitat Paderborn, vertreten durch den Lehrstuhl Wirtschafts- und Berufspadagogik
von Herrn Prof. Dr. H.-Hugo Kremer, wissenschaftlich begleitet wird (vgl. EBD., S. 1ff.).
Daneben sind als weitere Projektpartner innerhalb dieses Arbeitspakets drei
niederlandische und drei deutsche berufsbildende Partnerschulen sowie das
koordinierende Projektmanagement-Team integraler Teil (vgl. EBD., S. 3). Im engeren
Sinne handelt es sich bei den berufsbildenden Schulen um drei Tandempartnerschaften’,
dessen Mobilitatsaktivitaten im Kontext der Pilotstudie durch die Universitit Paderborn
wissenschaftlich begleitet und aufgearbeitet werden sollen (vgl. KREMER / STELZER /
WILDE 2022, S. 62f.). Als Ziel kann Folgendes formuliert werden:

»Ziel dieses Projektes ist es, durch eine Aufarbeitung der drei Tandemprojekte, fiir
weitere Individuen und Schulen, die neu zur euregionalen Zusammenarbeit in der
Berufsbildung hinzukommen, Erfahrungsschatze und Instrumente bereitzustellen,
um das vorhandene Wissen der Ler(n)enden Euregio fur diese verfiighar zu machen.

Hierdurch wird die Nachhaltigkeit des Netzwerks weiter ausgebaut [...] (EBD.,
S. 63)

Angesichts dessen akzentuiert sich ein weiteres Subziel, das die Zusammenarbeit der
Tandems im Rahmen von Mobilitaten mittels digitaler Begleitinstrumente férdern und
sicherstellen mochte. Des Weiteren sollen durch die Intervention digitaler Formate vor
allem Lehrende und Lernende unterstitzt und begleitet werden (vgl. EBD.). An dieser
untergeordneten Zielsetzung knipft explizit das Promotionsvorhaben an. Weitere

Ausfuhrungen hierzu werden im nachstehenden Abschnitt intendiert.

3.2.1 Substanzielle Ausrichtung und Zielsetzungen des Projekts Euregio

Ohne néher auf weitere Differenzierungen des Gesamtprojektes einzugehen, liegt der
Fokus im folgenden Verlauf stattdessen auf der inhaltlichen Ausrichtung des
Teilprojektes im Rahmen des Arbeitspakets 4. Verankert in einem designbasierten

Forschungsansatz werden ,,einerseits [...] die Potenziale und Herausforderungen einer

" Tandem 1: Aventus, Apeldoorn / Kaufmannisches Berufskolleg Duisburg-Mitte, Duisburg;
Bildungsgang: Einzelhandel und E-Commerce

Tandem 2: ROC A12, Velp / Elly-Heuss-Knapp-Schule, Dusseldorf; Bildungsgang: Erzieher /
Sozialassistent

Tandem 3: Citaverde (Standort Horst) / Berufskolleg Geldern (Standorte Geldern und Straelen):
Bildungsgang: Gartenbau
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euregionalen Bildungsarbeit [fokussiert] und [...] am Beispiel der Gestaltung von

Mobilitaten in der beruflichen Bildung vertiefend auf[genommen]“ (KREMER 2019, S. 2).

Vor diesem Hintergrund kontrastieren sich drei Themenschwerpunkte. Als Basis wird
eine Bestandsaufnahme der Tandemarbeiten sowie dessen Dokumentation anvisiert, um
Potenziale und Entwicklungstendenzen der euregionalen Mobilitatsaktivitaten erdrtern
und Ansatzpunkte fiir die Ausgestaltung von Mobilitatskonzepten explizieren zu kdnnen.
In diesem Kontext kommt der Fragestellung nach geeigneten digitalen Begleitformaten
eine bedeutende Rolle zu. Aber auch curriculare Ansétze zur Verstetigung werden
betrachtet. Als einen weiteren Bestandteil im Forschungs- und Entwicklungsprozess sei
sodann die Entwicklung eines Handbuchs zur Gestaltung von Mobilitaten zu forcieren,
das mittels einer gutachterlichen Stellungnahme abgerundet wird (vgl. EBD., S. 3).”

In Anbetracht des adressierten forschungsgeleiteten Ausgangspunktes der vorliegenden

Arbeit wird lediglich letztgenannter Schwerpunkt forciert.

3.2.2 Generierte Ergebnisse im Projekt Euregio

Ein integraler Teilbereich der Pilotstudie wird dem Thema der Digitalisierung im
Zusammenhang mit Mobilitatsprozessen gewidmet, sodass ,,[d]ieses Kapitel [...] sowohl
auf die Rahmenbedingungen fir Digitalisierungsmallnahmen in berufsbildenden
Kontexten als auch auf die Digitalisierung in Schule und Beruf in der Euregio Rhein-
Waal ein[geht]. Ferner wird die Nutzung digitaler Instrumente im Rahmen der

Mobilitéten in der Euregio Rhein-Waal analysiert” (KREMER ET AL. 2022, S. 31).

In erster Linie beschaftigt sich der Gesamtbericht mit der Aufarbeitung von Mobilitaten,
eingebettet in einen systemischen Entwicklungs- und Handlungsrahmen. Préaziser
formuliert geht der Bericht der Frage nach, inwiefern Mobilitaten fiir die berufliche
Bildung systematisch herangenommen werden kann, um vor allem die Potenziale sowie
Gestaltungformen solcher Mobilitdten fir die Entwicklung des Netzwerks resp. der
Individuen herauszuarbeiten (vgl. EBD., S. 11f.). Genau diese Beweggrunde nehmen die
im Rahmen des Projektes entwickelten Konstrukte ,Euregio Mobility und ,Navigating
Euregio Mobility‘ auf (vgl. u. a. (HARNISCHMACHER / KREMER / METSCHKE / STELZER /
WILDE 2022, S. 208f.). Das gemeinsam Erlebte stellt ebenso den Ausgangspunkt des

weiteren Konstruktes ,Navigating Euregio Mobility‘ dar, das die Gestaltung von ,Euregio

> Dezidierte Ausfilhrungen finden sich im Gesamtbericht von KREMER / STELZER / WILDE (2022).
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Mobility* prazisiert (vgl. KREMER ET AL. 2022, S. 19). In diesem Kontext wird sodann ein
Handlungsrahmen’® konstruiert, der zum einen die Gestaltung von Mobilitatsprozessen
forciert und zum anderen als Orientierungs- und Reflexionshilfe bei der organisatorischen
bzw. methodischen Konzeption von Mobilitaten, explizit fir Lehrende, fungiert

(vgl. EBD.).

Vor diesem Hintergrund konturiert der Ergebnisbericht die Rahmenbedingungen sowie
Potenziale resp. Herausforderungen von Digitalisierungsma3nahmen im Kontext von
Mobilitdten im beruflichen Bildungswesen (vgl. STELzeErR 2022d, S. 193ff.). Den
Referenzpunkt der Forschung bildet dabei das digitale Begleitinstrument ,Students
Navigator App‘’’, das im Rahmen des Projektes MyVetmo’® im Kontext von
Auslandaufenthalten entwickelt und im Kontext des Euregio-Projektes exemplarisch als
Beispiel fur ein digitales Dokumentations- und Reflexionswerkzeug im Rahmen von
Mobilitaten herangezogen worden ist (vgl. EBD., S. 213ff.). Hierauf basierend wird jedoch
im Kontext von Euregio intendiert, ein digitales Begleitinstrument zu induzieren, das
neben der Dokumentation, auch die Reflexion von Erfahrungs- und Erlebensraumen von
Mobilitaten einbindet (vgl. EBD., S. 208). Unter designbasierten Forschungsaspekten
fuhrt die Autorin letztlich eine qualitative Interviewstudie sowie interne Projekttreffen
inkl. Diskussionsrunden und digitale Workshops’® durch, um sich der Fragestellungen
nach der Entwicklung eines geeigneten digitalen Begleitinstrumentes auf Subjektebene

im bereits konturierten Kontexts zu widmen (vgl. EBD., S. 222ff.).

76 Der Handlungsrahmen umfasst insgesamt die vier Handlungsfelder ,Ziele und Motivation der Mobilitit*,
,Organisation der Mobilitdt — Lehrende‘, Mobilitéten in der Grenzregion‘ und ,Reflexion und Evaluation®,
der den Lehrenden eine organisatorische als auch methodisch-konzeptionelle Unterstiitzung bei der
Vorbereitung, Durchfiilhrung und Nachbereitung von Mobilitaten bieten soll (vgl. HARNISCHMACHER ET
AL. 20222, S. 210f.). Eine Kurzfassung des Handlungsrahmen findet sich u. a. in dem Beitrag von
HARNISCHMACHER ET AL. (2022, S. 210f.). Ausflhrlicher arbeitet die Pilotstudie von KREMERET AL. (2022,
S. 297ff.) die Inhalte des Handlungsrahmens auf.

" Die Ziele und Charakteristika der ,Students Navigator App* werden ausfiihrlich im Ergebnisbericht des
Euregio-Projektes aufgegriffen und eingesehen werden (vgl. STELZER 2022d, S. 213ff.). Zusétzlich kann
das Tool unter unter https://myvetmo-studentnavigator.schoolution.net/ abgerufen werden.

8 MyVetmo kann als EU-Referenzprojekt zu dem Projekt Euregio gesehen werden. ,,Das Projekt zielt
darauf ab, Schiler_innen mit Lernschwierigkeiten oder Beeintrachtigungen ein inklusives Programm zur
beruflichen Aus- und Weiterbildung (vocational education and training, kurz: VET) zu bieten. [...].
MyVETmo konzipiert Lernmobilititen fiir Schiiler_innen und bietet zusatzliche Unterstiitzung, um somit
den Ubergang von Schule zu Beruf zu erleichtern und ,verborgene Kompetenzen® zu fordern. In dem
Projekt werden die nétigen Strukturen und Organisationsformen aufgestellt, wodurch die Anerkennung fur
europdische Lernmobilititen fiir inklusive Bildung in der Berufsausbildung erh6ht wird*“ (MyVETmo 2018,
S. 1.

7 Das Forschungsdesgin sowie die -methodik werden in Kapitel 9 ausfihrlich dargestellt, daher wird an
dieser Stelle von weiteren Ausfiihrungen abgesehen.
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Resultierend ergeben sich letztlich grundlegende Funktionen bzw. Zielsetzungen, die das
digitale Begleitinstrument laut der Praxisakteure beinhalten sollte. Konkret lassen sich
Folgende ins Zentrum der forschungsgeleiteten Betrachtung riicken:

e Online-Plattform zur Unterstlitzung von Lehr- und Lernprozessen
e Gezielte Forderung von Lernenden
e Orts- und Zeitungebundenheit

e Rechtliche Rahmenbedingungen (vgl. EBD., S. 230ff.).

Basierend auf den Erkenntnissen der empirischen Untersuchungen konnte nicht zuletzt
ein digitalgestutzter Handlungsrahmen eruiert werden, der Handlungs- und
Gestaltungsprinzipien fir Lehrende und Lernende im Umgang mit digitalen
Begleitinstrumenten impliziert (vgl. EBD., S. 283ff.).

Digitales Netzwerk
Netzwerkaufbau

Vemetzung

Digitale Unterstiltzungsprozesse Féarderung des individuellen Lernprozesses
Struktunerung und Onentierung fir Beteiligte und Selbststeuerung
Steuerung der Zusammenarbest -Individuelle Gestaltung und

Digitale Anwendungsbereiche { Steverung des Lernprozesses
/ Individuelle Forderung der Lernenden
‘

Digitale Dokumentation
— Nachhaltige ung der Mobilitaten
- Indivaduelle taltungsmoghchkeiten

Forderung der Kreativatat

Férderung der individuellen
Kompetenzentwickiung

Digitale Zusammenarbeit \
Zusammenspiel von Akteuren an
emem digstalen Ort

Forderung der sprachlichen Kompetenz Implementation emes \

Digitale (Selbst-)Reflexion

- Forderung der digatalen Kompetenz

Forderung der sozialen Kompetenzen .
” P digitalen Beglethnstruments \

\. Forderung der Kreativitat
"t.
“
Digitale Teilhabe
Wissens- und Informationsaustausch
Vemetzung

Abb. 9: Digitalgestutzter Handlungsrahmen - Navigating Euregio Mobility
Quelle: STELZER (2022d, S. 271).

Auf Grundlage ebendieses digitalgestiitzten Handlungsrahmens, der in der
voranstehenden Abbildung verkirzt grafisch skizziert wird, lassen sich fortwahrend
Gestaltungempfehlungen® je nach Mobilititsphase induzieren, die die Ankerpunkte des

Handlungsrahmens sowie die damit verbundenen Potenziale durch den Einsatz eines

8 Eine ausfuhrliche Prasentation des digitalgestitzten Handlungsrahmens sowie der
Handlungsempfehlungen kdnnen im Ergebnisbericht nachgeschlagen werden (vgl. STELzER 2022d,
S. 279ff.).
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digitalen Begleitinstrumentes abermals besonders konstituieren:

Phase der Vorbereitung

Vor der Nutzung des digitalen Begleitinstrumentes bedarf es einer
konstituierenden theoretischen Einfuhrung in das Tool durch Lehrende.

Nach der theoretischen Einfiihrung in die Anwendungsbereiche des digitalen
Begleitinstrumentes  erfolgt eine  praktische  Anwendungsphase aller
Nutzergruppen

Um das digitale Begleitinstrument nachhaltig im Rahmen der Mobilitaten zu
verankern, ist eine stetige Benutzung aller Nutzergruppen Voraussetzung.

Das Matching der Lernenden mit dem Austauschpartner bzw. -unternehmen
erfolgt Uber das digitale Begleitinstrument.

Um eine personliche Vorbereitung der Mobilitat sicherzustellen, erstellt der
Lehrende im Vorfeld eine digitale Anwendungsaufgabe fiir die Lernenden.

Um die organisatorische und inhaltliche Vorbereitung der Mobilitat
sicherzustellen, erstellen Lehrende gemeinsam mit Lernenden eine digitale
Checkliste.

Phase der Durchflihrung

Wahrend der Mobilitat ist der Lehrende fir das regelmaRige Erstellen von
Aufgaben und Erteilung von Feedback im digitalen Begleitsystem verantwortlich.
Lehrende begleiten und unterstiitzten den Lernenden digital wahrend der
Mobilitat.

Der Fokus der Aufgabenerstellung und -bearbeitung liegt auf der digitalen
Dokumentation des Erlebten.

Der Lehrende soll einen regelmaRigen digitalen Austausch unter allen Beteiligten

anregen und initiieren.

Phase der Nachbereitung

Der Fokus der Aufgabenerstellung und -bearbeitung liegt auf der digitalen
(Selbst-)Reflexion des Erlebten.
Der Lehrende initiiert eine digitale Reflexionsrunde mit allen Beteiligten.
Der Lehrende soll einen regelméRigen digitalen Austausch unter den Tandems
anregen und initiieren (vgl. EBD., S. 279ff.).
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Zusammenfihrend kann auf Subjektebene manifestiert werden, dass der Einsatz eines
digitalen Begleitinstrumentes im Rahmen von Lehr- und Lernprozessen vor allem als
Erganzung zum analogen Unterricht Potenziale mit sich bringt. Insbesondere eine
barrierefreie Kommunikation sowie kollaborative Zusammenarbeit resp. die individuelle
Gestaltung und Strukturierung von Lehr- und Lernprozessen seien exemplarisch zu
nennen. Diesen Potenzialen stehen jedoch auch Herausforderungen wie u. a. maRgebliche
Unsicherheiten hinsichtlich der didaktischen und methodischen Konzeption von Lehr-

und Lerninhalten, die den Potenzialen an Brisanz nehmen.

Daruber hinaus beeinflussen die Auswirkungen der COVID19-Pandemie auch dieses
Euregio-Projekt in einem hohen MaRe, sodass sich dadurch sogar die Grundanlage sowie
die primaren Zielsetzungen des Projektes verandert haben. Dies wird in dem folgenden

Abschnitt ndher thematisiert.

3.3 Anknlpfungspunkte und Einbettung in die Studie

Die Folgeerscheinungen der COVID19-Pandemie trafen das Projekt Netzwerk
Ler(n)ende Euregio exorbitant, insbesondere die Intention der Entwicklung eines
digitalen Begleitinstrumentes war stark von den Auswirkungen des Infektionsgeschehens
betroffen. Aufgrund der pandemiebezogenen Einschrdnkungen waren Mobilitaten
strengstens untersagt, sodass demzufolge die gezielte Implementation eines digitalen
Begleitinstrumentes fir Mobilitdten im Rahmen des Euregio-Projektes nicht umgesetzt
werden konnte. Nichtsdestotrotz kommt das Forschungsfeld des Euregio-Kontextes
dennoch mit den Auswirkungen der Digitalisierung im berufsbildenden Kontext in
Beriihrung, sodass das Lehren und Lernen mit digitalen Lehr-/ Lern -
Begleitinstrumenten ebenfalls auf der taglichen Agenda stehen. Damit erweist sich nicht
nur im Zuge des EDU-VET - Projektes, sondern auch im Kontext von Euregio die
COVID19-Pandemie als exogene Einflussgrofle, die digitale Transformationsprozesse
zwar beschleunigt, aber nicht als Kernfaktor der Untersuchung akzentuiert wird.
Referenzpunkt der zugrunde liegenden Forschung bildet fortwéhrend der Einsatz eines

digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumentes.

Wenngleich die Intervention des Prototypens im Rahmen des Euregio-Projektes nicht
vollstandig verfolgt worden ist, zeigte sich der Einsatz eines digitalen Lehr-/ Lern —

Begleitinstrumentes im Zuge hybrider Lehr- und Lernumgebungen dennoch als Anker
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des projektbezogenen Forschungsvorhabens. Zudem fungierte die ,Students Navigator
App‘ u. a. als Referenzrahmen im weitesten Sinne. Gemi der im Vorfeld
gekennzeichneten Arbeitsdefinition eines digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumentes
wird eine digitale Lehr- und Lernplattform in den beiden flankierenden Projektkontexten
als Schnittstelle zwischen analogen und digitale Lehr- und Lernformaten verstanden,
sodass eine einheitliche Ausgangsposition fur das adressierte Forschungsvorhaben

zugrunde liegt.

Daruber hinaus sei anzumerken, dass die beiden Projektkontexte den Forschungs- und
Problemraum fr die vorliegende Forschungs- und Entwicklungsarbeit im Modus eines
(modifizierten) designbasierten Forschungsansatzes® lancieren und nicht zuletzt auch

scharfen.

4 Zusammenfihrende Implikation und Reflexion fir die Studie resp.

weitere Prazisierung des Erkenntnisinteresses

Das nachstehende Kapitel 4 dient einer zusammenfiihrenden Implikation fir die Studie
und fihrt zu weiteren Schérfungen des Erkenntnisinteresses. Zudem akzentuiert
ebendieser Abschnitt im Zuge dessen auf eine weitere Legitimation des vorliegenden

Forschungsgegenstands ab.

Wie bereits einfihrend dargestellt und in Kapitel 5 weiter ausdifferenziert wird, ist die
vorliegende Studie in einem designbasierten Kontext eingebunden, sodass der
Entwicklungsprozess eng verzahnt mit der Intervention des Referenzpunktes dieser
Arbeit, also der Intervention des digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumentes, ist.
Entsprechend des Erkenntnisinteresses wird im Rahmen des Forschungsprozesses ebenso
eine kontextbezogene Theoriegewinnung resp. die Konturierung des Konstruktes der
(sozialen) Rollenwahrnehmung intendiert, das durch empirische Erkenntnisse
angereichert werden soll. Im gleichen Zuge werden ebendiese Erkenntnisse aus
Perspektive des Gestaltungsinteresses auf das zu entwickelnde wahrgenommene
Rollenbild von Lehrenden sowie die daraus resultierenden pédagogisch-didaktischen
Gestaltungsempfehlungen im Umgang mit digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten in
hybriden Lehr- und Lernumgebungen rickbezogen und durch die Aufnahme der

8 Eine dezidierte Ausflihrung der methodologischen Positionierung findet sich unter Kapitel 5.
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empirischen Perspektive verengt, da eine absolut theoretische Aufarbeitung der Thematik

nicht als ausreichend seitens der Forscherin empfunden wird.

In diesem Sinne sei ergénzend zu erwéhnen, dass die Erfahrungen, Erwartungen und
Wahrnehmungen der Zielgruppe der Lehrenden im Mittelpunkt der Forschung stehen und
als erkenntnisrelevant eingestuft werden.8? Dabei spielt die Perzeption der Lehrenden
eine mafBgebliche Rolle. Die bereits an friherer Stelle gezeigten Auswirkungen der
COVID19-Pandemie beeinflussen dabei ebenso die Empfindungen der befragten
Individuen, die jedoch nicht zu Beginn dieses Forschungsvorhabens eingesehen werden
konnten. Somit zeigt sich, dass unvorhergesehene, exogene Ereignisse den vorliegenden
Untersuchungsgegenstand massiv influenzieren, sodass dieser ,externe Schock® ebenso
im Zuge der Forschungsfragen aufgenommen wird und explizit in der Fragestellung 4
Berlicksichtigung findet. Dennoch ist abermals zu nennen, dass die Thematik der
COVID19-Pandemie nicht den Kern der Untersuchung ausmacht. Die modifizierte vierte

Forschungsfrage lautet nun wie folgt:

4) Welches ,wahrgenommene Rollenbild‘ lasst sich auf Basis der Rollenerwartung, -
wahrnehmung und -veranderung, das sich mit Referenz zu digitalen Lehr-/ Lern —
Begleitinstrumenten ergibt, bei Lehrenden im berufsbildenden Kontext im Rahmen von

hybriden Lehr- und Lernprozessen implizieren?

e Inwiefern beeinflussen exogene Einflussfaktoren wie die COVID19-Pandemie
die Rollenerwartung, -wahrnehmung und -verénderung der Lehrenden vor

diesem Hintergrund?

Des Weiteren legt die einfihrende wissenschaftliche Fundierung zum soziologischen
Rollenbegriff den Ankerpunkt zur weiterfihrenden Differenzierung mit Blick auf die
kontextspezifische Theorieentwicklung. Demzufolge kann auch die dritte Fragestellung

prazisiert werden:

3) Wie nehmen Lehrende ihre Rolle mit Referenz zu digitalen Lehr-/ Lern —
Begleitinstrumenten im berufsbildenden Kontext im Rahmen von hybriden Lehr- und

Lernprozessen selbst wahr?

e Welches theoretische Verstdndnis ldasst sich unter dem soziologischen

8 Im Sinne des Menschenbildes eines epistemologischen Subjektmodells in Anlehnung an GROEBEN und
SCHEELE (vgl. GROEBEN / SCHEELE 1977, S. 20ff.; vgl. Externer Anhang A, Kapitel 1).
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Rollenbegriff mit Blick auf die vorliegende Studie definieren?

e Welche (sozialen) rollen- und strukturtheoretische Konstrukte resp.
Denkrichtungen liegen vor diesem Hintergrund zugrunde?

e Inwiefern kann sich die Wahrnehmung der Rolle in diesem Zusammenhang
theoriegeleitet resp. wissenschaftlich fundiert ableiten?

Nicht zuletzt sei abschlieBend noch einmal der Hinweis anzufihren, dass eine
Entwicklung wvon Prototypen nicht ausdriicklich im Rahmen der vorliegenden
Forschungs- und  Entwicklungsarbeit  intendiert ~ wird,  wenngleich  die
Prototypenentwicklung im designbasierten Kontext implizit mitgefihrt wird. Die
Veranderungen des Prototypens werden aber dennoch in der jeweiligen Erhebungsphase
als Dreh- und Angelpunkt aufgenommen. Die Intervention digitaler Lehr-/ Lern —
Begleitinstrumente dient als Referenzpunkt der Studie und ebnet den Weg zum
Forschungsfeld. Im engeren Sinne er6ffnet sich demzufolge ein eigenstandiger,
abgesonderter ~ Forschungsbereich im  Modus eines  gestaltungsorientierten

Bezugsrahmens.
Angesichts dessen sei nicht zuletzt die flnfte Forschungsfrage zu nuancieren:

5) Welche padagogisch-didaktischen Gestaltungsempfehlungen lassen sich auf Basis des
generierten wahrgenommenen Rollenbildes vor dem Hintergrund der Referenz von
digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten fiir Lehrende des berufshildenden Kontextes

im Rahmen von hybriden Lehr- und Lernprozessen aussprechen?

e Welche péadagogisch-didaktischen Hilfestellungen kénnen im Sinne einer
individuellen Forderung fur Lehrende im Umgang mit digitalen Lehr-/ Lern —
Begleitinstrumenten unter Betrachtung ihrer eigenen Rollenwahrnehmung
ausgesprochen werden?

e Inwiefern kann das wahrgenommene Rollenbild als Orientierungs- und
Reflexionshilfe zum einen bei der Nutzung des digitalen Lehr-/ Lern —
Begleitinstrumentes, zum anderen im Rahmen der Rezeption der individuellen

Rollenwahrnehmung fungieren?

Die in diesem Kapitel bereits angedeutet wissenschaftstheoretische sowie
methodologische Konturierung der Forschungsanlage wird im folgenden Teil Ill

differenziert und vertiefend forciert.
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TeiL 11l: WISSENSCHAFTSTHEORETISCHE UND METHODOLOGISCHE

KONTURIERUNG DES FORSCHUNGSANSATZES

Teil 11l der vorliegenden Forschungs- und Entwicklungsarbeit widmet sich der
wissenschaftstheoretischen und methodologischen Konturierung des zugrunde liegenden
Forschungsansatzes. Demnach liegt der Fokus auf der Kennzeichnung des
Forschungsprofils der Forscherin (s. Kapitel 5). Im Rahmen ebendieses Kapitels erfolgt
neben einer sukzessiven Anndherung einer wissenschaftstheoretischen Positionierung,
ebenso die forschungsmethodologische Rahmung vor dem Hintergrund der qualitativen
Sozialforschung, die durch die Darlegung der paradigmatischen Verankerung dieser
Arbeit abgerundet werden. Mit Wairdigung der adressierten grundlegenden

Forschungslinie wird abschlieRend eine Differenzierung des Giitesystems generiert.
5 Konturierung des Forschungsprofils

Mit der Konturierung des Forschungsprofils der Forscherin wird eine Annéherung an eine
wissenschaftstheoretische Differenzierung intendiert, die sukzessiv den Weg zu einer
epistemologisch-empirischen Position sowie dem Verstdndnis der individuellen
Forschungsrolle pointiert (s. Kapitel 5.1). Das darauffolgende Kapitel 5.2 widmet sich
der forschungsmethodologischen Rahmung dieses Forschungsprojektes. Beginnend mit
der Verortung in ein geisteswissenschaftliches Paradigma, wird folgend eine Einordnung
in die rekonstruktive Sozialforschung vorgenommen, sodass diese gleichzeitig die
Begriindung der epistemologisch®-empirischen Positionierung liefern. Vor dem Kontext
ebendieses Forschungsprofils werden anschlieend Grundlegungen zu in dieser Arbeit

greifenden Giitekriterien skizziert (s. Kapitel 5.2.4).

Dartiber hinaus ist zu erwéhnen, dass sich die Konturierung des Forschungsprofils im
Folgenden aus Grinden einer besseren Nachvollziehbarkeit sowie erleichternden
Kontextualisierung der nachstehenden Kapitel an der folgenden Abbildung navigiert, die
das Verhaltnis theoriebasierter Ebenen der Sozialwissenschaften illustriert (vgl. LAMNEK
/ KRELL 2016, S. 58).

Kurz  zusammengefasst ~ subsumieren  sich  unter  der  (bergeordneten

8 Im Rahmen des Dissertationsprojektes werden die Begriffe der Erkenntnistheorie sowie der
Epistemologie als Synonyme verwendet, wohlwissend, dass dies in der Literatur auch anders gehandhabt
werden kann.
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erkenntnistheoretischen ~ Metatheorie  die  Ansdtze  wissenschaftstheoretischer
Uberlegungen (s. Kapitel 5.1). Hieraus lassen sich forschungsmethodologische
Positionierungen (s. Kapitel 5.2) begrinden, die wiederum das Fundament der
verwendeten Methoden im Rahmen der Datenerhebung und -gewinnung (s. Kapitel 8)

darstellen (vgl. EBD., S. 57f.).

Erkenntnistheorie

|

Wissenschaftstheorie

| |

Methodologie

!

Methoden / Techniken

Abb. 10: Theoriebasierte Ebenen der Sozialwissenschaften
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an LAMNEK / KRELL (2016, S. 58).

Vor dem Hintergrund erkenntnistheoretischer Uberlegungen orientiert sich die adressierte
Studie grundlegend an der Menschenbildannahme eines epistemologischen
Subjektmodells (vgl. GROEBEN / SCHEELE 1997, S. 20ff.). Ebendiese Wesenszuge bilden
den Uberbau der forschungsbezogenen Selbstvergewisserung und werden in den

folgenden Ausfiihrungen als konvergierende Grundannahmen implizit mitgefiihrt.®*

5.1 Anndherung einer wissenschaftstheoretischen Positionierung

Bezugnehmend auf die Systematik der Wissenschaften Iasst sich die vorliegende
Forschungs- und Entwicklungsarbeit elementar den Sozialwissenschaften zuordnen, die
sich unter dem Dach der Gegenstandsgebiete der Realwissenschaften resp. der

Kulturwissenschaften ansiedeln (vgl. SANDBERG 2017, S. 10).

Ziel der Realwissenschaften ist die Gewinnung von Erkenntnissen Uber
Erfahrungswissen, sodass diese ,,die Beschaffenheit der realen Welt zum Gegenstand
[haben]* (HELFRICH 2016, S. 5). Somit steht ein realer Gegenstandsbereich ebendieser
wissenschaftlichen Disziplinen im Fokus (vgl. SCHURz 2014, S. 33). Infolgedessen wird
dieser Gegenstandsbereich literarisch auch als ,Erfahrungswissenschaften® verortet

8 Da die Anleihen eines epistemologischen Subjektmodells in Anlehnung an GROEBEN und SCHEELE in
der vorliegenden Arbeit vornehmlich implizit mitgefiihrt werden, wird im Haupttext bewusst von naheren
Ausflihrungen abgesehen. Stattdessen befinden sich hierzu weitere Verdichtungen im externen Anhang A
und kdénnen dort unter dem Gliederungspunkt 1 eingesehen werden.
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(vgl. HELFRICH 2016, S. 5). Unter den Realwissenschaften gruppieren sich die
Kulturwissenschaften, die in der einschlagigen Fachliteratur —auch als
,Geisteswissenschaften‘ konnotiert werden (vgl. EBD.; vgl. SANDBERG 2017, S. 10). Die
Genese ebendieses Gegenstandsbereiches speist sich aus der Annahme, dass neben
geistlichen, ebenso soziale Phdanomene der realen Welt beobachtbar sind, was wiederum
auf eine Beeinflussung des Menschen auf soziale, gesellschaftliche sowie kulturelle
Gegebenheiten zurlckzufihren ist (vgl. HELFRICH 2016, S. 5). Vor diesem Kontext
siedeln sich die Grundziige der Sozialwissenschaften an, die den Sinn sowie Grunde der
obig angefiihrten Ph&nomene mittels sozialwissenschaftlicher Methoden dezidiert

verstehen mdchten (vgl. LENGWILER 2015, S. 381f.).

Konkretisierend l&sst sich die vorliegende Forschungs- und Entwicklungsarbeit der
qualitativen Sozialforschung, die sich als Forschungsrichtung der Sozialwissenschaften
definiert, eingliedern (vgl. FLICK 2016, S. 22ff.). Unter Rlickbezug zu HABERMAS resp.
GLASER und STRAUSS liegt das Hauptaugenmerk ebendieser Forschungslinie auf
,Methodologien, Designs und Verfahren der empirischen Sozialforschung, die auf die
Erhebung und Analyse von Daten zielen und die versuchen, Uber die spezifische Qualitat
von sozialen Phdnomenen oder von Fallen bzw. Typen Auskunft zu geben* (WEISCHER /
DiAz-BoNE 2015, S. 329; vgl. u. a. HABERMAS 1982; vgl. u. a. GLASER / STRAUSS 1971).
Ebendiese Forschungsausrichtung gilt es, mit Blick auf den zugrunde liegende

Forschungsgegenstand, in diesem fiinften Abschnitt tiefgriindig zu beleuchten.

Konkludierend geht es im Wesentlichen dieser Studie um die Erforschung resp. dem
Verstehen von sozialen ,,Phdanomene[n] des gesellschaftlichen Zusammenlebens der
Menschen®, explizit um die Rollenerwartung und -wahrnehmung von Lehrkréften
bezlglich des Einsatzes digitaler Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten (SANDBERG 2017,
S. 10).

5.1.1 Auf dem Weg zu einer epistemologisch-empirischen Positionierung

,Die Auseinandersetzung mit Wissenschaftstheorie vermittelt Kenntnisse dariiber,
welchem sprachlichen Kodex wissenschaftliche Aussagen entsprechen, vor welchem
Hintergrund und auch auf welche grundsatzliche Weise sie gewonnen werden und wie es

um ihre Anwendbarkeit bestellt ist“ (HORLEBEIN 2013, S. 1f.).

Unter Rickbezug des Sachverhalts des vorangeschrittenen Zitats nach HORLEBEIN,
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befasst sich die Wissenschaftstheorie also ,,mit der Frage [...], wie und mit Hilfe welcher
Vorgehensweisen wissenschaftliche Erkenntnis tberhaupt erzielbar ist* (LAMNEK 1980,
S. 4; Hervorhebung im Original). Dies zeigt, dass die Wissenschaftstheorie auf
Metaebene als Referenzrahmen fiir die Gewinnung wissenschaftlicher Kenntnisse
fungiert (vgl. HeLFrRICH 2016, S.1). Demzufolge ist zu forcieren, dass die
Geltungsbereiche ebendieser wissenschaftlichen Erkenntnisse durch
Wissenschaftstheorien definiert und mittels substanziellen erkenntnistheoretischen
Kriterien gewonnen werden (vgl. BocumiL / IMMERFALL 1985, S. 18ff.). Einerseits
impliziert dies eine Forderung nach einer abstrakten, generellen Anwendbarkeit der
unterschiedlichen Teildisziplinen der Sozialwissenschaft, andererseits erfordert es aber
auch die Festlegung einer konkreten wissenschaftstheoretischen Positionierung, um
Vorgehens- und Handlungsweisen des Forschungsprozesses abzuleiten und somit auch
begriinden zu kénnen (vgl. DORING / BoRTZ 20164, S. 32; vgl. LAMNEK / KRELL 2016,
S. 57). Vor diesem Hintergrund wird demnach ersichtlich, dass sich die Erkenntnistheorie
der wissenschaftstheoretischen Basis vorlagert (vgl. BOGUMIL / IMMERFALL 1985, S. 15;
vgl. LAMNEK / KRELL 2016, S. 57f.; vgl. SCHURz 2014, S. 25). Infolgedessen kann die
Wissenschaftstheorie als ein ,,Spezialfall der allgemeinen Erkenntnistheorie” positioniert
werden (LAMNEK 1980, S. 4). Der Blick in die Literatur verrat, dass sich der Ursprung
der Erkenntnistheorie in den Wurzeln der Philosophie im 19. und 20. Jahrhundert
begriindet und mit dem Begriff der Epistemologie gleichgesetzt wird (vgl. HELFRICH
2016, S. 1; vgl. SANDBERG 2017, S. 28: vgl. STRUBING 2018, S. 48). Nach LAMNEK
rezipiert die Erkenntnistheorie ,wie menschliche Erkennt[n]is, gleichgiltig ob
wissenschaftlich, vorwissenschaftlich oder unwissenschaftlich, Gberhaupt maéglich ist*
(LAMNEK 1980, S. 4; Hervorhebung im Original). ,,Grundannahme ist, da[ss] "Wissen",
"ldeen™ und "Erfahrungen" nicht autonom, sondern abhangig von einer "Basis" [...] sind*
(ESSER / KLENOVITS / ZEHNPFENNIG 1977, S. 19; Hervorhebung im Original). Demnach
liegt der Bedeutungsakzent der Epistemologie zusammenfassend nicht nur auf der
Entwicklung, sondern auch auf dem kritischen Hinterfragen von Wissen und Erfahrungen
(vgl. STRUBING 2018, S. 48ff.).

Vor diesem Kontext wird ersichtlich, dass sich das eigene Wissenschaftsverstandnis aus

erkenntnistheoretischen Fragestellungen speist (vgl. SLOANE 2007, S. 11f.). SLOANE

folgend wird vorliegend von einem soziologischen Verstandnis nach Wissenschaft

ausgegangen (vgl. EBD., S. 15). DemgemaR wird Wissenschaft als ein eigenstéandiges
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soziales Subsystem innerhalb gesellschaftlicher Systeme betrachtet, dem wiederum
eigene Normen und Regeln unterliegen, die das Handeln von forschenden Akteuren leiten
(vgl. EBD.). Ebendieses regelgeleitete Normengerist kodifiziert methodologische Formen
(vgl. EBD.).%

Um eine weitere Einengung der wissenschaftstheoretischen Positionierung vornehmen zu
konnen,  knupft die  epistemologische  Grundlegung des  vorliegenden
Forschungsvorhabens zudem an den empirischen Wissenschaften an (vgl. BOHNSACK
2014, S. 15). Literarisch auch unter der Rubrik ,Erfahrungswissenschaften® verortet, geht
es im Kern um die Wahrnehmung der Wirklichkeit, die sich aus menschlichen
Erkenntnissen gewinnen (vgl. EBD.; vgl. SCHURz 2014, S. 12ff.). Summativ bilden
ebendiese Wahrnehmungen die Erfahrungen des Menschen (vgl. HELFRICH 2016, S. 83).
Demzufolge werden wissenschaftliche Erkenntnisse mittels der Induktion gewonnen, aus
denen sich nachfolgend allgemeine GesetzméaRigkeiten und Theorien implizieren lassen
(vgl. EBD., S. 82f.). Ausgehend von einer empirischem Ausrichtung beruhen induktive
Schlisse auf dem Ableiten von Erfahrungen von dem (zu beobachtenden) Einzelfall auf
das Allgemeine (vgl. EBD., S. 82; vgl. SANDBERG 2017, S. 36).

Konkludierend und mit gleichzeitigem Blick auf das zugrunde liegende
Forschungsvorhaben  adressiert die  Forscherin  ein  wissens-soziologisches
Wissenschaftsverstandnis, vor dessen Hintergrund in einem eigenstandigen sozialen
Subsystem geforscht wird. Dabei gilt es, Methoden zu akkumulieren und infolgedessen
zu kodifizieren, die zum einen zur Erreichung des zuvor definierten Forschungsziels und
zum anderen zur Einhaltung der Wissenschaftlichkeit auszuwahlen sind (vgl. SLOANE
2007, S. 15). In diesem Kontext greifen hier die Grundziige des Menschenbildes im Sinne
eines epistemologischen Subjektmodells in Anlehnung an GROEBEN und SCHEELE
(vgl. GROEBEN / SCHEELE 1997, S. 20ff.). Dies erfolgt vor einem implizit verorteten
wissenschaftstheoretischen ~ Kontext, dem  eine  epistemologisch-empirische

Positionierung angenommen wird.

Im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit bedeutet dies konkret, dass die fokussierte
Implikation eines wahrgenommenen Rollenbildes von Lehrenden des berufsbildenden

Kontextes, das sich durch die Intervention digitaler Transformationsprozesse ergibt, aus

8 Das Kapitel 5.2 differenziert die Bedeutung der methodologischen Auseinandersetzung sowie die
methodologische Positionierung der Forscherin einhergehend und stellt in diesem Zusammenhang die
vorliegenden paradigmatischen Grundlegungen heraus.
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subjektiven Erfahrungen einzelner Personen eruiert und anschlieBend zu einem gesamten
Rollenbild ~ zusammengefiihrt ~ wird, das  wiederum  exemplarisch  die
Rollenwahrnehmungen ebendieser Zielgruppe représentiert. Dieses Forschungsziel wird
zum  einen  mittels zuvor auf die  wissenschaftstheoretische  sowie
forschungsmethodologische  Selbstvergewisserung der Forscherin  abgestimmten
Methoden erreicht.2® Zum anderen ist die Vorgehensweise der Forscherin von dem
eigenen forschungsbezogenen Rollenverstdndnis geprégt, das im nachstehenden Verlauf

dezidiert erortert wird.

5.1.2 Das eigene Forschungsverstandnis: Erste Uberlegungen zur Rolle der Forscherin

Auf Basis eines wissenssoziologischen Verstdndnis nach Wissenschaft wird davon
ausgegangen, dass ,,Wissenschaft [...] mit der subjektiven Problemdefinition des
Wissenschaftlers [beginnt]*“ (SLOANE 1992, S. 43; Hervorhebung im Original). Damit
einhergehend lasst sich die Erkenntnisgewinnung eines Forschungsprozesses subjektiv
verankern. Das bedeutet, dass der Forscher selbst zum Bestandteil ebendieser Forschung
wird und somit den Untersuchungsgegenstand mitbestimmt (vgl. EBD., S. 44). Aus diesem
Grund liegt vor diesem Hintergrund das Verstandnis eines zyklischen
Forschungsprozesses, der auf KReMER zurtickzufiihren ist, vor (vgl. KREMER 1997,
S. 102). In diesem Sinne muss die Forscherin zunéchst ein Vorverstandnis entwickeln,
das von einer Vertiefung des subjektiven Horizonts resp. dem Wissen gefolgt wird. Daran
anknlpfend ereignet sich der Analyseprozess, der zum einen Ergebnisse, zum anderen
aber auch ein erweitertes Wissensverstandnis generiert. Dies fihrt wiederum zu
Prézisierungen des Vorverstandnisses, die gleichsam die Basis fiir Forschungsziele bzw.
-fragen bilden (vgl. eBD.). Das zugrunde liegende Verstdndnis nach Forschung und
Wissenschaft der Forscherin  umrahmt unterdessen den Ausgangspunkt der

Forschungsperspektive.

Vor diesem Hintergrund sieht sich die Forscherin selbst als Teil des vorliegenden
Forschungsprozesses, indem nicht nur Verantwortung fiir ebendiesen Prozess, sondern
auch fir die generierten Ergebnisse tbernommen wird (vgl. SANDBERG 2017, S. 51ff,;
vgl. STRUBING 2018, S. 24). Aus diesem Grund versteht sich die Forscherin als ,,personale

Instanz der Vermittlung” von Theorie und Daten und geht ebenso von einem

8 Eine explizite Darlegung der zugrunde liegenden forschungsmethodologischen Rahmung folgt im
Kapitel 5.2.
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,Verstindnis, bei dem Forscher als Akteure des Forschungsprozesses das empirische
Material erst dadurch ,,zum Sprechen® bringen, dass sie bestimmte Theorieperspektiven
an das Material herantragen®, aus (STRUBING 2018, S. 53; Hervorhebung im Original).
Ergénzend agiert die Forscherin nach den Grundsétzen qualitativer Sozialforschung, bei
denen es sich um die Prinzipien der Gegenstandsangemessenheit, Offenheit,
Kommunikation, Prozesshaftigkeit und Reflexivitat handelt, wobei die Prasenz der
jeweiligen Grundsétze in dem Handeln der Verfasserin unterschiedlich stark ausgepragt
ist (vgl. EBD., S. 21ff.).

Beginnend mit erstgenanntem Prinzip der Gegenstandsangemessenheit geht es um eine
zielgerichtete Abwagung zwischen der zunéchst bestehenden Problemstellung und den
geeigneten Methoden, um ebendieses Problem erforschen resp. analysieren zu kénnen
und daraus letztlich empirisch basierte Erkenntnisse zu gewinnen (vgl. EBD., S. 22).
Insbesondere das Kriterium der Subjektivitat aller Beteiligten des Forschungsprozesses
greift im Rahmen ebendieses Prinzips (vgl. FLick 2016, S. 29). Konkludierend fassen
DORING und BoORTz den Grundsatz, der literarisch auch als ,Prinzip der ganzheitlichen
und rekonstruktiven Untersuchung lebensweltlicher Phdnomene* deklariert wird, wie

folgt zusammen:

,[...] die im qualitativen Paradigma empirischer Sozialforschung untersuchte soziale
Wirklichkeit [wird] auf der Ebene der alltadglichen Lebenswelt der Individuen
angesiedelt. Denn menschliches Erleben und Handeln l&sst sich im Verstandnis des
gualitativen Paradigmas nicht durch allgemeine GesetzmaRigkeiten kausal erklaren,
sondern nur anhand der jeweils individuellen Weltsichten und Sinngebungen der
Beteiligten in ihren jeweiligen Alltagszusammenhéngen verstehen und intentional
erkliren (DORING / BORTZ 20164, S. 65).

In den anfanglichen 1980er Jahren initiiert HOFFMANN-RIEM die literarisch fundierte
Einflihrung des Grundsatzes der Offenheit, indem der Autor gleichzeitig die Diskussion
um geeignete Erhebungsinstrumente der qualitativen Sozialforschung ertffnet
(vgl. HOFFMANN-RIEM 1980, S. 345f.). Das Prinzip der Offenheit ,,erklért sich aus dem
Interesse qualitativer Forschung an der Spezifik und Tiefgrindigkeit sozialer
Ph&nomene* (STRUBING 2018, S. 22). Mit der Grundannahme, dass das ,Wie‘ bzw. das
,Was‘ im Mittelpunkt des Forschungsprozesses steht, intendiert die Forscherin eine
primordiale Offnung des Forschungsvorhabens, basierend auf dem stets vorhandenem

Wissen des Forschungsfelds (vgl. EBD., S. 22f.). Mit Wirdigung der bereits adressierten
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epistemologisch-empirischen Ausrichtung der Forscherin wird somit das Ziel verfolgt,
,wie Erkenntnisse entstehen und wie Zusammenh&nge verstanden werden® sollen
(SANDBERG 2017, S. 28). Vor diesem Hintergrund verbirgt sich ebenso die Idee nach der
freien Wahl der Vorgehensweise bezugnehmend auf die Datenerhebung sowie -
auswertung, die als ein weiteres Kernmerkmal akzentuiert werden kann (vgl. LAMNEK /
KRELL 2016, S. 33f.). Trotz aller forschungsbezogenen Offenheit ist es dennoch
unabdingbar, die Auswahl der Methoden mit Blick auf die wissenschaftstheoretische
resp. methodologische Forschungslinie abzuwédgen und das zugrunde liegende
Qualitatsargument der  Gutekriterien einzuhalten, sodass sich m. E. die
Methodenauswahl, trotz aller Offenheit, mit dem forschungsmethodologischen
Verstandnis einhergeht und sich hieraus ableiten lasst (vgl. EBD.).

Kommunikation — Mit diesem Prinzip geht die Kommunikation und Interaktion mit dem
Untersuchungsfeld einher (vgl. STRUBING 2018, S. 23). ScHUTzE folgend sollen
Untersuchungspersonen keiner Degradierung ihres Daseins als Mensch unterliegen,
sondern als individuelles, kommunikatives Subjekte wahrgenommen werden (SCHUTZE
1976, S. 11ff.). Ferner pointieren LAMNEK und KRELL das hohe Mal} an Subjekthaftigkeit,
die nicht nur eine soziale Beziehung der Wirklichkeitsdefinition zwischen der Forscherin
und den Forschungssubjekten ermdglicht, sondern ebendiese auch aktiv in das
Forschungsgeschehen einbindet und wahrend des gesamten Prozesses als
wertschatzenden sowie konstitutiven Interaktionspartner sieht (vgl. LAMNEK / KRELL
2016, S. 27f.).

Das Prinzip der Prozesshaftigkeit kann als ein weiteres Merkmal im Spannungsfeld
zwischen Forschung und Gegenstand eruiert werden (vgl. EBD., S. 35). Mit Riickbezug
auf STRUBING ist ersichtlich, dass dieses Kriterium zum einen mit dem obig angefiihrten
Prinzip der Kommunikation einhergeht, da sich der Forschungs- und
Entwicklungsprozess als ein fortlaufender Interaktionsakt zwischen allen beteiligten
Akteuren definieren lasst, in dessen Rahmen die Forscherin selbst als elementarer
Bestandteil der Forschung involviert und ihr gleichzeitig die Verantwortung fur das
gesamtheitliche Untersuchungsvorhaben zugesprochen wird (vgl. STRUBING 2018, S. 24).
Zum anderen bezieht sich der Prozesscharakter auf den Untersuchungsgegenstand und
das Forschen selbst, sodass ,,Verhaltensweisen und Aussagen der Untersuchten als
prozesshafte Ausschnitte der Reproduktion und Konstruktion sozialer Realitét

[betrachtet]” und eine ,,wissenschaftliche Erfassung des Entstehungszusammenhangs
165



sozialer Phdnomene gewihrleistet” werden (LAMNEK 2010, S. 22).

Der letztgenannte Grundsatz der Reflexivitdt komplettiert schlielich  die
forschungsrelevanten Prinzipien. Das Augenmerk liegt im Rahmen ebendieses Prinzips,
wie auch im Zuge der Prozesshaftigkeit, auf dem Forschungsgegenstand und -akt
(vgl.eBD.). Unter der Annahme, dass menschliche Verhaltens- und
Kommunikationsweisen einer grundlegenden Reflexivitét unterliegen, unterstellt KRUSE
in diesem Kontext das Problem der Indexikalitat®” aufgrund unterschiedlicher
Interpretationen verbaler resp. korpersprachlicher Mittel (vgl. KRuse 2015, S. 75ff.). An
dieser Stelle weist der Autor darauf hin, dass jede Bedeutung einer kontextgebundenen
Natur obliegt, in dessen Rahmen es gilt, eine einhergehende Reflexion ebendieser
Deutungsmuster mit Bezug zum Ganzen zu vollziehen, um die Indexikalitit im sozialem
Kontext sinngeméal verstehen zu kénnen (vgl. EBD., S. 77; vgl. LAMNEK 2010, S. 22).
Ferner konturiert STRUBING die Leitlinien ebendieses Prinzips zusammenfassend als
,[ein] reziproke[r] Verweisungszusammenhang von Objekt, AuBerung und Kontext*
(STRUBING 2018, S. 24). Anknlpfend ist Uberdies herauszustellen, dass sich die
Forscherin, wie bereits obig erwéhnt, selbst als Bestandteil des Forschungsprozesses
erachtet, sodass es an dieser Stelle auch einer Beleuchtung der Reflexivitat der Forscherin
bedarf. Nicht nur eine Reflexion der Kommunikation zwischen der Untersucherin und
den Untersuchten ist fiir eine solide Erkenntnisgewinnung erforderlich (vgl. FLick 2016,
S. 29). Vielmehr flieen reflektierte Gedanken iiber ,,Handlungen und Beobachtungen im
Feld, [...] Eindriicke, Irritationen, Einfliisse, Gefiihle* mit in die Dateninterpretationen
ein (EBD.). In diesem Punkt empfiehlt FLICK, begleitende Dokumentationen zum

Forschungsprozesse zu erstellen (vgl. EBD.).88

87 Verdichtungen werden vor diesem Hintergrund im externen Anhang A (Kapitel 2) dargestellt.

8 Die Forscherin hat wahrend des gesamten Forschungsprozesses ein Forschungstagebuch gefiihrt, um
Eindriicke, Gedankengéange oder auch emotionale Empfindungen stets zu dokumentieren und letztlich auch
(selbst-)reflektierend zu erértern. Bei dieser Aufzeichnung handelt es sich um ein geschlossenes Dokument,
welches ausschlieflich flr personliche Zwecke erstellt worden ist und aus diesem Grund auch nicht
veroffentlicht wird.
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Die folgende Abbildung demonstriert das forschungsbezogene Verstandnis der eigenen

Forscherrolle noch einmal grafisch:
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r 2
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(Vorliegende Studie) .
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Abb. 11: Das Forschungsverstéandnis der Forscherin
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an KREMER (1997, S. 102) und STRUBING (2018, S. 25).

Der Herausforderung des Transferierens der wissenschaftstheoretischen Verortung sowie
dem daraus resultierenden individuellen Forschungsverstdndnis auf den inhaltlichen
Kontext der vorliegenden Studie, unter Bertcksichtigung und Hinfiihrung der
methodologischen Forschungslinien, nimmt sich das nachstehende Kapitel mittels einer

ersten Zusammenfuhrung sowie Reflexion an.

5.1.3 Reflexive Zusammenfihrung und Retrospektive |

Dieses Subkapitel dient einer reflektierten Zusammenfuhrung der obig erdrterten
wissenschaftstheoretischen  Selbstvergewisserung sowie dem Wissenschafts- und
Forschungsverstandnis der Forscherin und bildet eine solide Hinleitung zu
forschungsmethodologischen und -methodischen Grundlegungen der Studie. Demnach
konstruiert ebenso die epistemologisch-empirische Basis den Rahmen fur die in Kapitel

5.2 forcierte forschungsgeleitete Ausrichtung dieser Studie.

Die vorliegende disziplindre Verankerung geht ausdriicklich von einer subjektiven
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Erkenntnisgewinnung vor dem Hintergrund eines implizit verorteten wissens-
soziologischen Verstandnis nach Wissenschaft aus und folgt grundlegend dem
Menschenbild im Sinne eines epistemologischen Subjektmodells (vgl. GROEBEN /
SCHEELE 1977, S. 20ff.; vgl. KREMER 1997, S. 100ff.; vgl. SLOANE 2007, S. 15). Der
Bedeutungsakzent des eigenen Wissenschaftsverstandnisses ergibt sich somit aus
erkenntnistheoretischen Fragestellungen des Forschungsfelds (vgl. SLoANE 2007,
S.11f). An dieser Stelle geht auch das forschungsleitete Rollenverstandnis der
Verfasserin einher. Die Forscherin nimmt an, ,,da[ss] der Forscher selbst die soziale
Realitat handelnd erfa[ss]t und mithin in das System der Erkenntnisgewinnung integriert
ist“ (KREMER 1997, S. 100f.). Aus dieser Annahme ergibt sich, KREMER folgend,
demnach auch das Verstandnis eines zyklischen Forschungsprozesses (vgl. KREMER
1997, S. 102). Vor diesem Hintergrund lasst sich vor allem das systematische resp.
strukturelle Vorgehen der Forscherin im Rahmen dieser Forschungs- und
Entwicklungsarbeit begriinden. Durch das mehrmalige Anwenden, Transferieren und der
reflektierten Zusammenfiihrungen wird eine theoretische sowie systematische
Absicherung des Untersuchungsgegenstandes kontinuierlich sichergestellt, sodass
dadurch m. E. auch erst ein tiefgrindiges Verstandnis des Forschungsgegenstands
vollstandig erreicht werden kann (vgl. EBD.). Konkludierend generiert resp. determiniert
die Forscherin ihr subjektives Erkenntnisinteresse und passt hierauf das weitere VVorgehen

vor einer epistemologisch-empirischen Grundlegung an.°

Abgerundet wird das forschungsgeleitete Handeln der Verfasserin durch die Orientierung
an den Grundéatzen qualitativer Sozialforschung. Ebendiese Prinzipien werden an dieser
Stelle wiederholt stichpunktartig aufgelistet:

e Gegenstandsangemessenheit

e Offenheit

e Kommunikation

e Prozesshaftigkeit

o Reflexivitat (vgl. STRUBING 2018, S. 21ff.).

Insbesondere sei hier noch einmal der Fokus auf die Prinzipien der Kommunikation sowie

der Reflexivitat gerichtet. Ersteres fundiert auf einem epistemologischen Menschenbild

8 Das methodologische sowie methodische VVorgehen wird im nachfolgen Kapitel 5.2 extrahiert dargestellt.
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(vgl. GROEBEN/SCHEELE 1977, S. 20ff.; vgl. EXTERNER ANHANG A, Kapitel 1). In diesem
Sinne werden Subjekte als handlungs- und reflexionsfdhige Wesen definiert, dessen
Aussagen einen hohen Bedeutungs- und Wertschéatzungscharakter fir den vorliegenden
Forschungsprozess besitzen (vgl. EBD., S.65). FuBend auf KRUse wird vor diesem
Kontext vor allem der menschlichen Sprache eine hohe Wichtigkeit zugesprochen
(vgl. KRUsE 2015, S. 59). Das daraus resultierende ,Problem der Indexikalitit® besagt,
,,dass sich die Bedeutung eines Begriffs immer nur in seinem konkreten Zeichengebrauch
und in Relation zu anderen begrifflichen Konzepten konstituiert (EBD., S. 75). Im Sinne
des vorliegenden Forschungsprozesses bedeutet dies konkret, dass zwischen der
Forscherin und den Subjekten des Forschungsfelds mdglicherweise kommunikative
sowie sprachliche Diskrepanzen auftreten kénnen und es folglich zu Missverstandnissen
und sogar Fehlinterpretation der Interaktionspartner fiihren kann (vgl. EBD., S. 85). Um
diesem vorzubeugen pladiert KRUSE fir eine ,,gegenseitige ,Entschlisselung® hochgradig

indexikaler Begriffe bzw. Sprachhandlungen* (EBD.; Hervorhebung im Original).

Eine Mdglichkeit diesem Problem der Indexikalitdt entgegenzuwirken, sieht die
Forscherin in der stetigen Reflexion von Kommunikationsprozessen, denn ,,[d]ie Stirke
qualitativer Verfahren ist die ,Er-Offnung® von Kommunikationssituationen — damit
indexikalische Bedeutungen der subjektiven Wirklichkeitskonstruktionen der zu
beforschenden Subjekte entschliisselt werden koénnen* (EBD.; Hervorhebung im
Original). Vor diesem Hintergrund knupft m. E. somit auch der bereits obig akzentuierte
Grundsatz der Reflexivitat an und deutet gleichsam die Annahme einer retrospektiven
Selbstreflexion, die sich aus phanomenologischen Grundlegungen® speist, an (vgl. u. a.
KELLER 2012, S. 180; vgl. WEIss 1993, S. 96). Die Begrindung hierflr sieht die
Forscherin in den standigen reflexiven Interaktionsprozessen, die zuné&chst eine
grundlegende reflektierte individuelle Einstellung bzgl. der Forschungslinie voraussetzen
(vgl. LAMNEK 2010, S. 22; vgl. MULLER 1979, S. 9ff.). Resultierend besteht in der
vorliegenden Arbeit eine kommunikativ resp. reflexiv geprégte Beziehung zwischen den
zu beforschenden Akteuren des Forschungsfelds und der Forscherin (vgl. MULLER 1979,
S.9).

In Anbetracht ebendieser Kontextualisierung deuten sich bereits erste Ansatze

forschungsmethodologischer Verortungen der Forscherin an. An dieser Stelle sei somit

% Die Grundlegungen der Phanomenologie werden in Kapitel 5.2.1.1.1 einhergehend thematisiert.
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auf die Wesenheiten der rekonstruktiven Sozialforschung sowie hermeneutischen und
phdnomenologischen  Grundlegungen im  geisteswissenschaftlichen  Paradigma
hingedeutet. Zudem werden ebenfalls weitere Ruckschlusse auf das zyklische
Forschungsverstandnis, vornehmlich auf das Prinzip der Reflexivitat, sowie der
epistemologisch-empirischen Basis vor dem Hintergrund der
forschungsmethodologischen sowie -methodischen Rahmung der Studie gezogen und
weiterfiihrend ausgebaut.

5.2 Forschungsmethodologische Rahmung der Studie

Das folgende Kapitel skizziert die forschungsmethodologische Positionierung der
vorliegenden Forschungs- und Entwicklungsarbeit. Einstweilen wird zu Beginn der
nachstehenden Subkapitel die allgemeine Notwendigkeit resp. Bedeutung einer
methodologischen Verortung der Forscherin forciert, indem auch generelle
Abgrenzungen von Begrifflichkeiten berlcksichtigt werden. Im weiteren Verlauf wird
ebendieser theoretische Bezugsrahmen mit einer eigenstdndigen methodologischen
Forschungslinie der Forscherin abgerundet, sodass der Weg zu einer rekonstruktiven resp.
phanomenologisch-hermeneutischen Positionierung einhergehend nachvollzogen sowie

begrundet dargelegt werden kann (s. Kapitel 5.2.1).

5.2.1 Auf dem Weg zu einer rekonstruktiven resp. phdnomenologisch-hermeneutischen

Positionierung

Die vorliegende Forschungs- und Entwicklungsstudie definiert sich vornehmlich durch
eine rekonstruktive resp. phdanomenologisch-hermeneutische Positionierung der
Forscherin. Konkludierend wird ebendiese Arbeit vor dem Hintergrund eines
geisteswissenschaftlichen Paradigmas eingeordnet. Im Vordergrund ebendieser
Betrachtung wird folgend die forschungsmethodologische Grundlage theoriegeleitet
differenziert (s. Kapitel 5.2.1.1), anschlieRend verdichtet und unter Bezug auf die eigene
methodologische Verankerung reflektiert zusammengefasst (s. Kapitel 5.2.1.1.3).

5.2.1.1 Einordnung in ein geisteswissenschaftliches Paradigma

Wie bereits an friherer Stelle konstatiert, wird die Gesamtanlage des
Forschungsprojektes dem geisteswissenschaftlichen Paradigma zugeordnet. Aus

theoriegeleiteter  Perspektive gilt es, zundchst die Forschungsrichtung der
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Geisteswissenschaften wissenschaftlich fundiert zu vertiefen, da m. E. erst dadurch eine
Nachvollziehbarkeit der methodologischen Grundséatze sowie die ,,Leitplanken fiir das
Forschungshandeln im Sinnes eines orientierenden heuristischen Rahmens*

einhergehend erreicht werden kann (EULER 2010, S. 386).

Die Genese der Geisteswissenschaften Iasst sich literarisch auf DILTHEY Ende des 19.
Jahrhunderts  zurtickfihren, der die Intention verfolgt, einen Entwurf zum
Verstehensprinzip zu verfassen und sich somit gleichzeitig gegen das
naturwissenschaftliche Paradigma positioniert (vgl. DILTHEY 2004, S. 21; vgl. GADAMER
1986, S. 222ff.; vgl. SLOANE 2010, S. 367). Vor diesem Kontext prononciert SLOANE das
geisteswissenschaftliche Paradigma als ,die Begegnung des Forschers mit
LebensduBerungen als eine Gesprachssituation [...]* (SLOANE 2004, S. 367). Die Genese
ebendieses Ziels nach einer dialogischen Geisteswissenschaft lasst sich in DILTHEYS
grundlegendem Verstandnis folgendermafen erkennen, denn ,,ihr Gegenstand [ist] nicht
in den Sinnen gegebene Erscheinung, bloRer Reflex eines Wirklichen in einem
Bewu[ss]tsein, sondern unmittelbare innere Wirklichkeit selber [...], und zwar diese als
ein von innen erlebter Zusammenhang [...]* (DILTHEY 2004, S. 21). Ebendieser
sogenannte ,,von innen erlebte[...] Zusammenhang“ bezeichnet DILTHEY als das
Verstehen von AuRerungen der Lebenswelt (EBD.). Gleichsam, im Sinne des Autors,
versteht die Forscherin demnach ,,Verstehen [als] den Vorgang, in welchem [...] aus
sinnlich gegebenen Zeichen ein Psychisches, dessen AuBerung sie sind, [erkannt wird]*
(eBD., S. 22). An dieser Stelle sei herausgestellt, dass die Forscherin als
LebensdulRerungen jegliche Arten humaner Zeichen der Korpersprache versteht und sich
somit auf die Auffassungen nach DILTHEY und SLOANE bezieht (vgl. DILTHEY 2004,
S. 22; vgl. SLOANE 2010, S. 369). Unter Riickbezug ebendieses Verstandnisses l&sst sich
ebenso die eindeutige Gegenpositionierung der Verfasserin zu den Naturwissenschaften
bezugnehmend auf die vorliegenden Studie begriinden, die folglich die Meinung vertritt,
dass sich AuBerungen der Lebenswelt nicht mithilfe von naturwissenschaftlichen
Erklarungsmustern erheben und letztlich auch deuten lassen (vgl. DILTHEY 2004, S. 21;
vgl. SLOANE 2010, S. 367).

Fulend auf SLOANE segmentiert sich die Geisteswissenschaft in drei
Argumentationsstrange, bei denen es sich konkret um die ,Dialektik‘, die
,Ph&nomenologie‘ sowie die ,Hermeneutik‘ handelt (vgl. SLOANE 2010, S. 368). Die

beiden letztgenannten Begriindungslinien werden in den nachfolgenden Abschnitten
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(5.2.1.1.1und 5.2.1.1.2) dezidiert aufgearbeitet. Zwar kennzeichnet SLOANE die Dialektik
ebenfalls als eine zentrale Methode der Geisteswissenschaften, dessen Grundsétze sogar
zu einem eigenstandigen Paradigma flhren (vgl. EBD.). Jedoch bilden die Ansétze der
Phédnomenologie und Hermeneutik die epistemologische Grundlage dieser Arbeit, sodass
m. E. eine Vertiefung der Hintergriinde ebendieser geisteswissenschaftlichen
Argumentationsmuster voraussetzend fur eine umfassende Nachvollziehbarkeit der

zugrunde liegenden forschungsmethodologischen Verortung der Forscherin erscheinen.

5.2.1.1.1 Grundlegungen der Phdanomenologie

Einen geisteswissenschaftlichen Orientierungspunkt Kkonstituiert im Rahmen der

zugrunde liegenden Forschungs- und Entwicklungsarbeit die Phdnomenologie.

Grundlegend widmet sich die Phanomenologie der Wissenschaft iiber die ,,Lehre von den
Erscheinungen® (DANNER 2006, S. 132). Der Terminus ,Ph&nomen‘ findet seinen
Wortursprung im Griechischen und kann interpretiert werden als ,,das, was erscheint, was
klar vor uns liegt und bedeutet ,,das Vorfindbare, das Gegebene* (EBD.). In diesem Sinne
verdeutlicht die hochste Maxime der Phdnomenologie dessen Grundgedanken
folgendermalien: ,,Zu den Sachen selbst!“ (HEIDEGGER 1963, S. 34). An dieser Stelle wird
ersichtlich, dass die Phanomenologie versucht, lebensweltliche Elementarstrukturen
herauszuarbeiten, indem das Vorhandene oder, um den Wortlaut der obersten
phanomenologischen Maxime aufzugreifen — die Sache selbst — zu erkennen
(vgl. DANNER 2006, S. 132). HEIDEGGER stellt sich vor diesem Hintergrund die Frage,
wie formale Strukturen ebendieser Lebenswelt konstituiert werden kénnen und liefert
somit die Erkl&rung, dass es zunéchst einer Beseitigung eines sog. ,,Schleiers* bedarf, um
verborgene Strukturen der Wirklichkeit zu offenbaren (SLoAane 2010, S. 369;
vgl. HEIDEGGER 1963, S. 28ff.).

Ausgehend von diesen Primérgedanken kristallisiert sich ebenso eine Kongenialitat der
Phanomenologie heraus, die, neben der Rekonstruktion von Lebenskontexten, explizit die
Aufdeckung der fundamentalen Strukturen des menschlichen Daseins intendiert und
somit  gleichsam das Subjekt als  Ausgangspunkt phanomenologischer
Argumentationslogiken definiert (vgl. HEIDEGGER 1963, S. 37; vgl. SCHUTz 1971b,
S. 153ff.).

In diesem Zusammengang kénnen gemeinhin HUSSERL und ScHUTz als Vertreter der
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Phédnomenologie genannt werden, die sich vornehmlich mit der Deutung resp.
Konstruktionen subjektiver Erkenntnissen sowie Einstellungen auseinandersetzen
(vgl. ScCHUTZ 1971b, S. 47ff.). FulRend auf HUSSERL stiitzt sich ScHUTzes Schrift auf die
Exegese subjektiver Erfahrungsrdume der Wirklichkeit, dessen Analyse auf den
,Differenzen der Sinnstrukturen, der Relevanzen und Deutungsmuster” liegt (ENDRER
2006, S. 24). In diesem Zuge spricht SCHUTZ von ,natiirlichen Einstellungen®
menschlicher Lebenswelten, die letztlich im Zentrum stehen, um diese subjektiven Sinn-
und Deutungsstrukturen begreifen zu kénnen (ScHUTZz 1971b, S. 153). In Anbetracht
dieses elementaren phanomenologischen Verstandnisses des Lebensweltgedankens
resultiert eine weitere S&ule ebendieses Konzeptes, die ,,Konstruktion zweiten Grades*
(ScHUTZ 1971a, S. 7). Konkludierend ist unter diesem Wirklichkeitsverstandnis resp.
dieser phanomenologischen Reduktion nicht nur die Substitution von subjektiven
Deutungsmustern zu verstehen, vielmehr geht es, SCHUTZ folgend, um die Objektivierung
von strukturgeleiteten Erfahrungen und Einstellungen (vgl. ENDRER 2006, S. 55). Somit
implizieren ebendiese beiden Argumentationsstrange das Forschungsinteresse nach
ScHUTZ, ,,den durch das wechselseitige Handeln der Menschen entstehenden sinnhaften
Aufbau der sozialen Wirklichkeit zu rekonstruieren” (EBD., S. 66; Hervorhebung im
Original).”*  Ferner konkretisiert WEIss vor diesem Hintergrund ScHUTZzes
Lebensweltanalyse, indem er die Retrospektive selbstreflexiver Prozesse prononciert und
gleichsam verdeutlicht, dass das Handeln in der Wirklichkeit episodisch erfolgt, sodass
an dieser Stelle der Fokus besonders auf das Verstdndnis des Handelns sowie der
Lebenswelt als Sinnenwelt, basierend auf SCHUTZ, gerichtet wird (vgl. SCHUTZ 1971b,
S. 16; vgl. WEIss 1993, S. 96).

Zusammenfassend und mit Blick auf die vorliegende Forschungs- und
Entwicklungsarbeit sei an dieser Stelle zu postulieren, dass der phdnomenologische
Zugang auf die Erforschung von subjektiven Phdnomenen gerichtet ist und letztlich
intendiert, die Hintergriinde von Sinn- und Wahrnehmungsstrukturen zu erfassen sowie
zu rekonstruieren (vgl. DANNER 2006, S. 132ff.). Diese Forschungsidee impliziert, dass
die ,,Beziehung zwischen dem Denken und der Welt [...] in die Bewusstseinstétigkeit

eingebunden [ist]” (KELLER 2012, S. 180). In diesem Zuge l&sst sich, prajudiziell zur

%L Im Zuge des Gliederungspunktes 5.2.1.2 wird die rekonstruktive Sozialforschung vor dem Hintergrund
der vorliegenden Arbeit einhergehend thematisiert.
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Hermeneutik, der Ansatz der erfahrungsabhingigen®® Sinnhaftigkeit verorten
(vgl. HiITzLER/ EBERLE 2017, S. 115). Ebendiese Sinnhaftigkeit von Erfahrungen schlief3t
auf konkret definierte Situationen menschlicher Lebenswelten, die unter Rekurs auf
HUSSERL auch als ,,Sonderwelten* resp. ,kleine soziale Lebenswelten* konstituiert
werden (EBD., S. 116). Dabei lasst sich an dieser Stelle die Abhangigkeit individueller
Deutungsmuster zu gesellschaftlichen Strukturen sowie konkreten Situationen des
Alltags assoziieren, die sich somit, aus soziologischer Sicht, aus ScHUTzes
fundamentalen Denkansatzen der ph&nomenologischen Gesellschaftsanalyse ableiten
(vgl. EBD., S. 115; vgl. ENDRER 2006, S. 10).

Vor dem Kontext phdnomenologische Grundlegungen, die insbesondere auf SCHUTz
zuriickgehen, l1&sst sich die zugrunde liegende Arbeit einbetten, die im folgenden Kapitel

um Grundideen der Hermeneutik erganzt werden.

5.2.1.1.2 Grundlegungen der Hermeneutik

Mit Bezug zum geisteswissenschaftlichen Paradigma wird im Folgenden auf die
Hermeneutik als einen weiteren epistemologischen Ausgangspunkt der vorliegenden

Arbeit eingegangen.

FuRend auf SCHLEIERMACHER wird die Hermeneutik®® als ,,Kunstlehre des Verstehens*
verstanden und knipft damit an DILTHEYS Verstdndnis an (GADAMER1986, S. 270;
SLOANE 2010, S. 369). DILTHEY fihrt in diesem Zusammenhang seine Grundidee nach
einem Verstehensprinzip ,,der groBen Formen singulidren menschlichen Daseins®
weiterflhrend aus (vgl. DILTHEY 2004, S. 21). Anknipfend an den bereits obig
ausgefuhrten Bedeutungen des Verstehensprozesses nach DILTHEY sei an dieser Stelle
noch einmal der Bezug zu ebendiesen hergestellt, der im weiteren Verlauf dieses

Subkapitels expliziert wird.

DILTHEY beschreibt das Verstehen als einen Vorgang, der externe sinnbehaftete
Gegebenheiten auf den inneren Kern dieser Zeichen erschliet (vgl. EBD., S. 22).

Bezugnehmend auf das Kunstverstandnis heillt es ferner bei DILTHEY, dass dieses

%2 M. E. lassen sich vor dem Hintergrund Beziige zur hermeneutischen Erfahrung, fuBend auf KonIG,
andeuten (vgl. KONIG 1978, S. 148; vgl. SOEFFNER 2004, S. 75). Auf ebendiese Thematik wird in den
beiden nachstehenden Subkapiteln explizit eingegangen.

% Der Begriff Hermeneutik stammt aus dem Griechischen (hermeneuein) und bedeutet ubersetzt
,aussagen‘, ,auslegen‘ oder ,Ubersetzen‘ (vgl. DANNER 2006, S. 34; vgl. HORLEBEIN 2009, S. 51;
vgl. LAMNEK / KRELL 20186, S. 68).
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,.kunstmalige Verstehen von dauernd fixierten LebensdulRerungen* geprégt ist und als
»Auslegung oder Interpretation” bezeichnet wird (EBD., S. 23; Hervorhebung im
Original). Konkretisierend ausgedriickt, rekurrieren LebensdulRerungen auf extern
gegebene Produkte wie beispielsweise Texte, Bilder oder Literatur, dessen
innenliegender Sinn rezipiert werden soll (vgl. EBD., S. 22f.; vgl. DANNER 2006, S. 35).
An dieser Stelle flihrt DANNER fortschreitend aus, dass nicht nur die Interpretation von
Texten fokussiert wird, vielmehr geht es um die Auslegung im Umgang mit Subjekten
und menschlichen Gegebenheiten (vgl. DANNER 2006, S. 35). Folglich begreift DANNER
,Verstehen [als] das Erkennen von etwas als etwas (Menschliches) und gleichzeitig das
Erfassen seiner Bedeutung® (EBD., S. 39; Hervorhebung im Original). Neben dem
hermeneutischen Grundbegriff des Verstehens, lasst sich ein weiteres substanzielles
Kernelement, das Erklaren, prononcieren (vgl. eBD., S. 38ff.). An dieser Stelle sei
abermals der Bezug zu DILTHEY hergestellt, der sich folgegerichtet gegen das
naturwissenschaftliche Erklarungsprinzip positioniert (vgl. DILTHEY 2004, S. 21ff.).
Vielmehr kann das Erkldren im hermeneutischen Sinne so aufgefasst werden, ,,dass wir
es dabei mit Dingen und Vorgéangen zu tun haben, die noch etwas anderes bedeuten*
(DANNER 2006, S. 38; Hervorhebung im Original). Hierauf basierend sei das
hermeneutische Verstandnis des Verstehensbegriffs wie folgt determiniert, das gleichsam
mit der Ausrichtung dieser Arbeit einhergeht:

»Verstehen richtet sich immer auf Menschliches (Geistiges) und zwar auf
Handlungen, sprachliche Gebilde und nichtsprachliche Gebilde. Im Verstehen wird
ein sinnlich Gegebenes als ein Menschliches und dieses in seinem Sinn erkannt.
Sinn-Verstehen hat fiir eine Hermeneutik gréRere Bedeutung als psychologisches
Verstehen, ebenso hoheres Verstehen als elementares (DANNER 2006, S. 51;

Hervorhebung im Original).

In Anbetracht der vorangegangenen Zusammenfassung nach DANNER l&sst sich dennoch
kritisch hinterfragen, wie hdheres Verstehen letztlich entstehen kann. Die Antwort hierauf
argumentiert DANNER mit Bezug zum ,,0bjektiven Geist”, mittels dessen ein hoheres
hermeneutisches Verstehen erst ermoglicht wird (DANNER 2006, S. 51; Hervorhebung im
Original). DANNER fasst den objektiven Geist als ,,das ,,Innere” und die ,,Sinn-Ebene*
[...] auf und prazisiert, dass es sinnvoll sei, ,,sich mit der Sache auseinanderzusetzen*
(EBD.; Hervorhebung im Original).

Anknupfend ergibt sich die Frage, wie letztlich htheres Verstehen sinnhaft interpretiert
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werden kann (vgl. HORLEBEIN 2013, S. 51). An dieser Stelle wird somit ein weiterer
hermeneutischer Bedeutungsakzent angesprochen, der des hermeneutischen Zirkels
(vgl. SLoAaNE 2010, S. 370). Demzufolge wird ein Interpretationsprozess, so heil3t es bei
DANNER, als hermeneutischer Zirkel gerechtfertigt und kniipft damit an der ,,Kunst der
Auslegung® an (DANNER 2006, S. 60). Unter ebendiese hermeneutische Denkfigur, die
literarisch auch als hermeneutische Spirale konnotiert wird, sind stetig wiederkehrende
Gedankengénge zu verstehen, die in einer spiralformigen Kreisbewegung auf vielféltige
Weise ausgedriickt und letztlich interpretiert werden konnen (vgl. EBD., S. 61,
vgl. HORLEBEIN 2013, S. 51). Demzufolge ist laut HEIDEGGER ein Vorverstandnis
unabdingbar, um menschliche Gegebenheiten sowie LebenséuRerungen deuten zu
konnen (vgl. HEIDEGGER 1963, S. 5ff.). In Anbetracht dessen impliziert GADAMER, dass
das Ganze ebendieser subjektiven Produkte nur verstanden werden kann, wenn eben auch
die einzelnen Teile, die das Ganze umfassen, einem fundamentalen Verstandnis zugrunde
liegen (vgl. GADAMER 1986, S. 273). Mit diesem geht sodann eine gewisse Offenheit
einher, die fordert, nicht nur individuelle Sichtweisen, sondern auch andere Meinungen
oder Texte in sein eigenes Meinungsbild einflieBen zu lassen, um wiederum ein
ganzheitliches Verstandnis bestimmter Gegebenheiten zu erlangen (vgl. EBD.). Vor
diesem Hintergrund sei angemerkt, dass sich diese spiralfrmige Struktur im Rahmen
dieser Arbeit ebenso niederschlagt, indem die Forscherin bestrebt ist, zusammenfiihrende

Reflexionen und Retroperspektiven am Ende der jeweiligen Kapitel aufzuzeigen.

In Einklang mit diesem Zusammenhang geht ebenfalls der Leitgedanke der
doppelseitigen Erschliefung einher, der auf KLAFKI zurlickzufuhren ist (vgl. SLOANE
2010, S. 370). KLAFKI fuhrt auf:

»Bildung ist der Begriff von Vorgéngen, in denen sich Inhalte einer bestimmten
geistigen und dinglichen Welt "erschlielen”, und dieser Vorgang ist — von der
anderen Seite her gesehen — nichts anderes als das Sich-ErschlieRen bzw.
Erschlossen-Werden eines Menschen fir jene Inhalte und ihren Zusammenhang als
Wirklichkeit. [...] Diese doppelseitige ErschlieBung geschieht als Sichtbarwerden
von ,allgemeinen“ Inhalten auf der objektiven Seite und des Aufgehens
»allgemeiner Einsichten, Erlebnisse, Erfahrungen auf der Seite des Subjekts*
(KLAFKI 1964, S. 298; Hervorhebung im Original).

Konkludierend minden die in dieser Arbeit greifenden hermeneutischen
Argumentationsstrange, in Anlehnung an SOEFFNER, die sich wie folgt zusammenfassend
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manifestieren lassen:

,Das Beschreiben und auslegende Verstehen sozialer Orientierung, sozialen
Handelns, sozialer Handlungsprodukte und des jeweiligen historischen »subjektivenc
[...] Selbstverstindnisses menschlicher Individuen, Gruppen oder Gesellschaften ist
demnach grundsétzlich verbunden mit der Auffindung, Beschreibung und
Auslegung der »Praktikenc, >Regeln¢, »Muster« deren wir uns bedienen, wenn wir uns
orientieren, vergewissern, artikulieren, verstdndigen — wenn wir handeln,
produzieren und interpretieren. Neben dem, worliber wir uns verstandigen,
woraufhin wir handeln, was wir erkldren und verstehen, werden so die
Verstandigungsprozesse, die impliziten Regeln der Konsenskonstitution und -
herstellung, die gestischen, bildhaften und sprachlichen Artikulationsinstrumente,
ihr historisch sich wandelnder Verwendungs- und Bedeutungszusammenhang und
das historisch jeweils als gesichert geltende Regel- und Wissenssystem notwendig
in die Untersuchung des Sozialen mit einbezogen* (SOEFFNER 2004, S. 68;

Hervorhebung im Original).

FuRBend auf dem zuvor dargelegten Reslimee nach SOEFFNER, sei an dieser Stelle
nochmals der Bezug zu dem bereits zuvor erwahnten hermeneutischen Verstandnisses
nach GADAMER hergestellt, der vornehmlich einen dialogischen Verstehensprozess
adressiert (vgl. GADAMER 1986; S. 387ff.). In diesem Sinne wird der Sprache, oder wie
es auch nach KLAFKI heif3t, der ,,Sprachkraft® der Subjekte, im Rahmen der vorliegenden
Forschungs- und Entwicklungsarbeit einer elementaren Bedeutung zugesprochen, die in
der folgenden zusammenfihrenden Reflexion nochmals aufgegriffen und stringent
begriindet wird (KLAFKI 1964, S. 296).

5.2.1.1.3 Zusammenfiihrende Reflexion und Retrospektive Il

»Die Geisteswissenschaft sieht die Begegnung des Forschers mit Lebensduf3erungen als
eine Gespréchssituation an. Die Geisteswissenschaft ist daher dialogisch* (SLOANE 2010,
S. 367; Hervorhebung im Original). Unter Riickbezug des vorangegangenen Zitats nach
SLOANE, wird die phdnomenologisch-hermeneutische Ausrichtung der Studie ersichtlich,
die sich vornehmlich aus den Grundprinzipien und -annahmen des

geisteswissenschaftlichen Paradigmas speisen l&sst.

Aufgrund von pragmatischen Grunden wird zunéchst im folgenden Subkapitel die

Verankerung der vorliegenden Forschungs- und Entwicklungsarbeit in den
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Geisteswissenschaften anhand der Aspekte des geisteswissenschaftlichen Paradigmas
Wirklichkeitsverstandnis (1), Empiriebegriff (2), Deutungspraxis (3), Applikation (4) und
Diskurs (5) nach SLOANE vorgenommen, um eine stringente Argumentationslogik im
Rahmen einer zusammenfihrenden Reflexion sowie Retrospektive adaptieren und vor
dem Hintergrund der eigenen Arbeit diskutieren zu kénnen (vgl. SLOANE 2010, S. 370ff.).
Jedoch sei an dieser Stelle erwéhnt, dass die nachstehenden Erlduterungen nicht als
uberschneidungsfrei anzusehen sind und daher die Bedeutungen ebendieser

Kernelemente als miteinander verknipft angesehen werden mussen.

Ad (1) Ausgehend von dem Wirklichkeitsverstandnisses der Geisteswissenschaften,
konstruieren Subjekte dessen Lebenswelt und das sich daraus ergebende Sinnbild
(vgl. EBD., S. 370). Dies erfasst nicht nur die Forscherin, vielmehr wird sie auch Teil
ebendieser Lebenswelten und nimmt folglich die Wirkungen der ,subjektiven
Wirklichkeitskonstruktionen der zu beforschenden Subjekte* auf, damit ebendiese
Sinnbilder letztlich ,,entschliisselt werden konnen® (KRUSE 2015, S. 85). Mit Rekurs auf
ScHUTZes ,Konstruktion zweiten Grades™ greift hier ebenso die Idee, dass
,»Objektivierungen [stattfinden], um die Strukturen der Lebenswelt zu erfassen* (SLOANE
2010, S. 370). An dieser Stelle sei abermals der Bezug zum individuellen
Rollenverstandnis der Forscherin hergestellt, das eine konstruierende Reflexion der
,Handlungen und Beobachtungen im Feld, [...] Eindriicke, Irritationen, Einfliisse,
Gefiihle* intendiert, um das Ziel, die bedeutsamen LebensauBerungen
geisteswissenschaftlicher Grundziige erfassen zu kénnen, zu verfolgen (FLick 2016,
S. 29). Ebendiese Auffassung nach einem Wirklichkeitskonzeptes findet die Wurzeln
ebenso in dem hermeneutischen Verstdndnis nach GADAMER, der betont, dass
Lebenswelten ,in jeder konkreten Situation, neu und anders verstanden werden
[miissen]“ und akzentuiert gleichsam den prédjudiziellen Bezug zur Applikation
(GADAMER 1986, S. 314).°* Erginzend seien unter Rekurs zu ScHUTZ
phdnomenologische Denkansdtze zu prononcieren, die subjektive Sinn- und
Wahrnehmungsstrukturen menschlicher Lebenswelten der Wirklichkeit erfassen und
letztlich rekonstruieren (vgl. DANNER 2006, S. 132ff.).

Ad (2) ,Lebenswelten von Menschen sind subjektive Sinnkonstruktionen® (SLOANE

2010, S. 371). In Anbetracht des zweiten charakterisierenden Elements ist ersichtlich,

% Siehe Ad (4)
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dass es sich im Kern um die Wahrnehmung der Wirklichkeit menschlicher Erkenntnisse
sowie Erfahrungen handelt (vgl. HELFRICH 2016, S. 83; vgl. SCHURz 2014, S. 12ff.). Den
Zugang zu ebendiesen subjektiven Erfahrungen erhdlt die Forscherin, indem sie an
Ph&nomenen von Lebenswelten teilnimmt (vgl. SLOANE 2010, S. 371). Konkretisierend
bedeutet dies, dass die Forscherin ebendiesen Zugang durch die Wahrnehmung
menschlicher Ausdrucksformen erwirbt, sodass an dieser Stelle die besondere Bedeutung
von Sprache im Rahmen der zugrunde liegenden forschungsbezogenen Vorgehensweise
akzentuiert wird (vgl. DILTHEY 2004, S. 22). Dies wiederum geht mit dem
hermeneutischen Grundverstandnis der Verfasserin einher, dass im Sinne GADAMERS als
»produktive Kommunikation® aufgefasst werden kann (SLoANE 2010, S. 371;
vgl. GADAMER 1986, S. 387ff.).

Ad (3) Die besondere Bedeutung von Sprache wird ebenso noch einmal im Rahmen der
elaborierten Komponente der Deutungspraxis aufgegriffen und im Zuge der
reflektierenden Zusammenfuhrungen ebendieses Abschnitts erdrtert. Unter Riickbezug
GADAMERs geht es in diesem Kontext grundlegend um das ,,Verstehen von Texten*
(GADAMER 1986, S. 389; Hervorhebung im Original). Weiterflihrend akzentuiert
SOEFFNER neben dem Verstehensprozess von Texten, ebenso die voraussetzende
Produktion sowie die Deskription von Texten, um ebendiese folglich deuten und
interpretieren zu konnen (vgl. SOEFFNER 2004, S. 63ff. und S. 157). In diesem
Zusammenhang begreift SOEFFNER hermeneutische Grundzige als Alltagshermeneutik
resp. als alltaglichen Verstehensprozess (vgl. EBD., S. 156). Demzufolge konnen
kommunikative Situationen sowie (abgeschlossene) Handlungen mittels der sogenannten
,Datenproduktionsmethode® interpretiert werden (EBD., S. 157). Konkret bedeutet dies,
dass induktive Schlisse auf dem Ableiten von Erfahrungen von dem (zu beobachtenden)
Einzelfall auf dem Allgemeinen beruhen (vgl. HELFRICH 2016, S. 82; vgl. SANDBERG
2017, S. 36). Vor diesem Hintergrund spricht SOEFFNER von einem unmittelbaren
Zusammenhang von Sprache und Erfahrung, der anlehnend an KONIG auch als
hermeneutische Erfahrung® konnotiert wird (vgl. KONIG 1978, S. 148; vgl. SOEFFNER
2004, S. 75). Ergo ist es der Forscherin wichtig, dass ebendiese Beobachtungen des

Einzelfalls ,,der schrittweisen Entdeckung allgemeiner Strukturen sozialen Handels*

% Im Sinne nach KONIG werden hermeneutische Verfahren auch als ,Verfahren des sog.
,Handlungsverstehens‘ bezeichnet, mit derer Hilfe versucht wird, aus Handlungen einer Person (oder
mehrerer Personen) die damit intendierten Ziele zu erschlieBen‘ und geht somit mit DILTHEYS Auffassung
des Verstehensprinzips einher (KONIG 1978, S. 148; Hervorhebung im Original).
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unterstiitzen (SOEFFNER 2004, S. 73). Des Weiteren handelt die Verfasserin im Rahmen
des Deutungs- sowie Auslegungsprozesses der Daten gemél der folgenden Regeln nach
SOEFFNER, indem ,,[d]abei [...] einerseits der Fall in seiner Besonderheit und die
Bedingungen seiner Individuierung sichtbar werden [sollen], andererseits sollen seine
Allgemeinheit und Vergleichbarkeit aus der Analyse der Formen und Strukturen der
Typenbildung und -veranderung entwickelt und »erklart« werden (EBD., S. 158;
Hervorhebung im Original). Gleichsam gehen an dieser Stelle Grundgedanken des
symbolischen Interaktionismus, die die Forscherin ebenfalls verinnerlicht, einher, die
besagen, dass ,,[m]ittels Sprache [...] Erfahrungen ausgetauscht und Bedeutungen geteilt
werden [konnen]“ (WINTER 2020, S. 2).

Ad (4) Anknulpfend an der vorherigen Auffassung der Deutungspraxis prononciert
SLOANE, dass im Rahmen der Applikation die Beobachtung resp. Erfahrungen eines
Einzelfalls in einem bestimmten Anwendungskontext stets im Mittelpunkt der
Untersuchung steht (vgl. SLOANE 2010, S. 371). Mithilfe dieser Beobachtungen des
gegenwartigen Forschungsfelds wird es der Forscherin ermdglicht, theoretische
Folgerungen zu formulieren (vgl. EBD.). Demzufolge und unter Riickbezug auf GADAMER
umreiflit die Applikation somit den Anwendungskontext des geisteswissenschaftlichen
Paradigmas (vgl. GADAMER 1986, S. 387). GADAMER begreift Applikation als den
Prozess des Verstehens sowie der Nachvollziehbarkeit von Erfahrungen bzw.

Erlebnissen, der seine Verankerung in der Sprache findet (vgl. EBD.).

Ad (5) ,,Diskurse sind [...] ein Ort der Auseinandersetzung um Normen und Regeln®
(SLoOANE 2010, S. 371). FuBend auf dem vorangegangen Leitgedanken im Zuge des
Diskurs sowie im Sinne GADAMERs, der ,Sprache als Medium hermeneutischer
Erfahrungen® erkennt, ndhern sich ebendiese Auffassungen dem Argumentationsmuster
der Geisteswissenschaft an und gehen somit vornehmlich mit den Ausgangspunkten des
hermeneutischen Verstandnisses sowie des symbolischen Interaktionismus einher
(GADAMER 1986, S. 387; vgl. SLOANE 2010, S. 368ff.). Zudem zeigen sich Verbindungen
zum fundamentalen wissens-soziologischem Verstandnis der Forscherin, das auf SLOANE
zurtickzufuhren ist (vgl. SLOANE 1992, S. 43). Mit Blick auf das Vorgehen und das
Handeln der Forscherin im Rahmen der vorliegenden Forschungs- und
Entwicklungsarbeit bedeutet dies, dass subjektive Erfahrungen in einem von der
Forscherin zuvor festgelegtem Forschungsfeld nicht nur erhoben bzw. beobachtet

werden, sondern letztlich auch verstanden und gedeutet werden, um ebendiese Ergebnisse
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in einem bestimmten Anwendungskontext betrachten zu koénnen. Dabei liegt die
Auswertung resp. die Deutung der gewonnenen Erkenntnisse letztlich bei der Forscherin
selbst, die nicht nur eigenstdndig regelgeleitete Strukturen innerhalb des

Forschungsprozesses definiert hat, sondern diese folglich auch verfolgt und anwendet.

An dieser Stelle sei nochmals der Bezug zu GADAMER hergestellt, der den dialogischen
Charakter von hermeneutischen Verstehensprozessen fokussiert und demzufolge an dem
Leitgedanken der doppelseitigen ErschlieRung anknupft (vgl. GADAMER 1986, S. 387ff.).
Denn diese  Grundgedanken spiegeln sich ebenso mit Bezug zur

Modellversuchsforschung wider.

Resumierend rekurriert DANNER die ,Frage nach den geisteswissenschaftlichen
»Methoden [...]* wie folgt: ,,[...] [D]as hermeneutische Verstehen macht den Kern des
Erfassens von Erziehungswirklichkeit aus, dem phanomenologische Bestandsaufnahme
und dialektisches Reflektieren zugeordnet sind* (DANNER 2006, S. 37; Hervorhebung im
Original). Resultierend ist vor der dem Hintergrund ebendieser Arbeit hervorzuheben,
dass sich die obig dargelegten geisteswissenschaftlichen Ansédtze vor allem in dem
forschungsgeleiteten VVorgehen der Forscherin wiederfinden. Dies begriindet sich darin,
dass die Verfasserin zunachst einen expliziten Anwendungskontext definiert und
innerhalb dessen ihre Forschungen anlegt und durchftihrt. Dabei ist der Blick stets auf die
subjektiven Erfahrungen sowie Probleme der Probanden gerichtet. Ergédnzend schléagt
sich der dialektische Charakter besonders in dem diskursiven Austausch in Einzel- und/
oder Gruppeninterviews resp. internen Arbeitstreffen nieder (s. Kapitel 8). An dieser
Stelle zeigt sich, dass das epistemologische Subjektmodell den Dreh- und Angelpunkt
bildet, um hermeneutische sowie empirischen Denktraditionen zu vereinen
(vgl. GROEBEN / SCHEELE 1977, S. 32). Letztlich pointiert dies die phdnomenologisch-

hermeneutische Ausrichtung ebendieser Arbeit.

An dieser Stelle seien jedoch insbesondere die phdnomenologischen Bezugspunkte des
geisteswissenschaftlichen Paradigmas als kritisch zu betrachten. Demnach bezieht sich
u. a. die Terminologie der Sozialphd&nomenologie nach ScHUTZz vornehmlich auf die
Mikroebene und blendet intersubjektive Erfahrungsdimensionen dahingehend aus, dass
diese ,,sich nicht auf die Re-Konstruktion von (theoretisierenden) Common Sense-
Konstruktion beschranken [konnen]“ und teilweise sogar deskriptivistisch bleiben
(BOHNSACK 2018a, S. 53f.; vgl. BOHNSACK 2003, S. 559).
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Ferner ist zu argumentieren, dass die obig erlauterten geisteswissenschaftlichen
Orientierungspunkte zwar das forschungsmethodologische Vorgehen der Forscherin
nachvollziehbar begrinden wund dabei insbesondere das phanomenologische
Lebensweltkonzept herbeizieht, das eine ,hochgradige Anschlussfdhigkeit [...] an
vielfiltige Problemstellungen der [...] Soziologie*“ liefert (HITZLER / EBERLE 2017,
S.111). Diese Argumente erscheinen dennoch nicht ausreichend, um eine
vollumfangliche Argumentationsstruktur weiterer umrahmender Bezugspunkte der
zugrunde liegenden Forschungsanlage abzubilden. Bezugnehmend auf die
forschungsmethodische Herangehensweise mag an dieser Stelle auf den explorativen
Charakter der empirischen Studie verwiesen werden (s. Kapitel 8). Als Zugang zu der
Studie kann explizit von einer empirisch-qualitativen sowie theoriebasierten Exploration
ausgegangen werden (s. Kapitel 8.1). Um vor diesem Hintergrund letztlich das
substanzielle Forschungsdesign und -methodik empirisch gehaltvoll gestalten zu kénnen,
greifen erganzend zur phdnomenologisch-hermeneutischen Verortung, ebenso Ansétze
rekonstruktiver Sozialforschung, die insbesondere die empirische Exploration adressiert
und letztlich die Grundlegungen der Forschungsmethodik untermauern (vgl. BOHNSACK
2014, S. 15ff.). Das nachstehende Kapitel widmet sich der Thematik der rekonstruktiven

Sozialforschung und nimmt somit eine weitere rahmende Verortung dieser Arbeit vor.

5.2.1.2 Einordnung in die rekonstruktive Sozialforschung

Auf Basis eines geisteswissenschaftlichen Paradigmas lassen sich im Zuge der
vorliegenden Forschungs- und Entwicklungsarbeit ebenso rekonstruktive Denkansétze
der Sozialforschung mitfuhren. Um diesen Forschungszugang einhergehend
nachvollziehbar zu argumentieren, wird im Folgenden zundchst auf einen
theoriebasierten Bezugsrahmen ebendieses Konstruktes zurlickgegriffen. Beginnend mit
einer allgemeinen Begriffseinordnung sowie der Grundlegungen der rekonstruktiven
Sozialforschung, folgt die Darlegung der praxeologischen Wissenssoziologie, um
letztlich dieses Subkapitel abermals mit einer zusammenfiihrenden Reflexion und

Retroperspektive abzurunden.

5.2.1.2.1 Grundlegungen der rekonstruktiven Sozialforschung

Mit Ruckbezug zur bereits obig erlduterten empirischen Forschung, greifen vor dem

Hintergrund der rekonstruktiven Sozialforschung ScHUTzes Grundgedanken nach der
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,Konstruktion zweiten Grades”, die eine Objektivierung von strukturgeleiteten
Erfahrungen und Einstellungen von Subjekten intendiert (SCHUTz 1971a, S. 7). Dabei
handelt es sich um ,Konstruktionen jener Konstruktionen, die im Sozialfeld von den
Handelnden gebildet werden” (EBD.). Basierend auf ebendiesen Denkansédtzen von
ScHUTZz, vertritt die rekonstruktive Sozialforschung die Annahme einer
»gesellschaftlichen Konstruktion der Wirklichkeit* (MEUSER 2018, S. 206). Vor diesem
Hintergrund  intendiert das  rekonstruktive  Forschungsinteresse  auf  die
SinneserschlieBung, die gleichsam das Forschungsobjekt der Rekonstruktion bildet
(vgl. EBD., S. 207). Demzufolge geht es, beruhend auf KRUSE, um den Grundansatz, ,,den
Sinn hinter dem Sinn* zu rekonstruieren (KRUSE 2015, S. 25; Hervorhebung im Original).
Hiervon ausgehend richtet sich das forschungsgeleitete Vorgehen auf die Rekonstruktion
der lebensweltlichen Wirklichkeit sowie subjektiver Deutungsmuster (vgl. MEUSER 2018,
S. 207). Konkretisierend erklart BOHNSACK, dass sich im Zuge der rekonstruktiven
Sozialforschung unweigerlich die Frage ,nach dem Wie der Herstellung
gesellschaftlicher Tatsachen® stellt (BOHNSACK 2017, S. 27; Hervorhebung im Original).
Fur den Erhebungsrahmen bedeutet dies, dass sich erhobene Daten aus
»Relevanzstrukturen, die dem Handeln der Akteure zugrunde liegen, erfassen und
letztlich analysieren lassen (MEUSER 2018, S. 208). Ausgehend von ebendieser Pramisse
rekonstruktiver Sozialforschung sei es unabdingbar, den Forschungssubjekten Raum fiir
individuelle AuBerungen sowie Meinungsbilder zu gewahrleisten und ihnen die Freiheit
einzurdumen, Sachverhalte in ihrer eigenen Sprache artikulieren zu kénnen (vgl. KRUSE
2015, S. 24). Aus diesem Grund riickt in diesem methodologischen Kontext vornehmlich
die Verwendung offener resp. stets begrenzt standardisierter sowie strukturierter
Erhebungsverfahren in den Vordergrund (vgl. MEUSER 2018, S. 208). Nichtsdestotrotz
sei an dieser Stelle hervorzuheben, dass dennoch Generalisierungen der Ergebnisse
moglich und letztlich auch zul&ssig sind (vgl. EBD.). Dieser Fall tritt dann in Kraft, sofern
sich eine bestimmte Bildung von Typen oder Homologie im Datenmaterial

herauskristallisiert (vgl. EBD.).

AuBerordentlich zutreffend sowie verdichtet lasst sich nun nachstehende Formulierung,

fuBend auf GARz, implizit flr die zugrunde liegende Forschungsstudie mitfthren:

»|...] rekonstruktive Verfahren [fragen] nach den Grundlagen jener Interakte bzw.
deren Objektivationen, nach Strukturen, die Bestand haben, ohne dass dies der

Zustimmung durch die Subjekte der Forschung bediirfte. In einem Bild: [...]
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rekonstruktive Ansétze [gehen] den Fundamenten im Sinne von tragenden Gerusten
dieses Geschehens nach* (GARz 2007, S. 225).

5.2.1.2.2 Praxeologische Wissenssoziologie

Ausgehend von einem u. a. rekonstruktiven Forschungsverstandnis der Forscherin, 14sst
sich in diesem Kontext noch eine weitere, elementare methodologische Richtungsvorgabe
kontrastieren, bei dem es sich um die praxeologischen Wissenssoziologie handelt.
Begrifflich gepragt durch BOHNSACK, findet ebendiese sozialwissenschaftliche
Ausrichtung ihre Wurzeln in den Ideen nach MANNHEIM (vgl. BOHNSACK 2017, S. 29).%
In erster Linie begrindet BOHNSACK die von ihm adaptierten Ansédtze sog.
praxeologischer Wissenssoziologie, fulRend auf MANNHEIM, darin, ein empirisches
Fundament fur methodologische Reflexionen sowie der Praxistheorie zu generieren
(vgl.EBD., S. 11). Erganzend intendiert BOHNSACK die Darlegung ,.eine[r]
konsequente[n] erkenntnistheoretische[n] Selbstvergewisserung im Sinne einer
praxeologischen empirischen Forschung, welche sich selbst als eine Praxis reflexiv und
selbstreferentiell in den Blick nimmt*, die die zweite zentrale Saule seiner
Begriindungslinie darstellt (EBD.; Hervorhebung im Original). Darlber hinaus legt
BoHNSACK die Annahme zugrunde, empirisch generierte Erkenntnisse vor dem
Hintergrund der ,,begrifflich-definitorischen Vergewisserung und der Vertiefung und
Generierung der grundlagen- oder metatheoretischen Fundierung® zu analysieren (EBD.,
S. 12).

DemgemaiB ist es das zentrale Ziel, dass ,,das implizite handlungsleitende Wissen der
Akteure im Forschungsfeld strukturbildend ist und als solches den zentralen Gegenstand
der empirischen Analyse bildet* (BOHNSACK 2003, S. 550). Im Sinne der rekonstruktiven
Sozialforschung trifft BOHNSACK demnach die Annahme, eine ,,Verbindung von

Sinnverstehen und objektivierender Betrachtung® zu manifestieren (EBD., S. 551).

In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass es, mit Blick auf die empirischen Analyse,
nicht allein um das ,wie ein spezifischer Inhalt erzéhlt wird geht. Vielmehr riickt

BoHNSACK ,den Wechsel von der Frage, was kulturelle oder gesellschaftliche

% Erganzend entspringen die Wesensziige der praxeologischen Wissenssoziologie aus der
sozialwissenschaftlichen Hermeneutik und lassen sich somit auf SCHELER zurlickfiihren (vgl. BOHNSACK
2003, S. 550ff.; vgl. BOHNSACK 2018b, S. 195). Aus diesem Grund wird die praxeologischen
Wissenssoziologie an dieser Stelle positioniert und, wenn auch nur einftihrend, erlutert.
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Ph&nomene oder Tatsachen sind, zur Frage, wie diese hergestellt werden* (EBD., S. 556;
Hervorhebung im Original). Mit Rickbezug zu MANNHEIM begriindet sich an dieser
Stelle letztlich auch die Wichtigkeit von Gestik, Mimik, die Art und Weise der
Gesprachsfiihrung sowie die Wortwahl und Ausdrucksweise im Dialog zwischen
Praxisakteuren und der Forscherin (vgl. EBD., S. 556f.).°” Nicht zuletzt schlagt sich an
dieser Stelle implizit die Differenzierung von Wissensarten nieder, die sich neben
kommunikativen bzw. theoretischen Wissen (explizit), ebenso in konjunktives bzw.
atheoretisches Wissen (implizit) gliedern lassen (vgl. EBD., S. 561f.). Konkret erklart

BoHNSACK dies mit folgenden Worten:

»Wiahrend der methodische Zugang zum kommunikativen Wissen relativ
unproblematisch ist, da dieses direkt erfragt werden kann, erschliefit sich uns das
konjunktive Wissen nur dann, wenn wir uns (auf dem Wege von Erzahlungen und
Beschreibungen oder auch der direkten Beobachtung) mit der Handlungspraxis
vertraut gemacht haben. Es handelt sich um ein Wissen, welches von den Erforschten
selbst nicht so ohne weiteres auf den Begriff gebracht, also begrifflich theoretisch
expliziert werden kann. Ein derart gemeinsam geteiltes atheoretisches Wissen
konstituiert einen konjunktiven Erfahrungsraum und ermdglicht ein unmittelbares
Verstehen im Unterschied zu einem Interpretieren, welches sich auf der Basis

kommunikativ generalisierter Wissensbestinde vollzieht“ (EBD., S. 562;

Hervorhebung im Original).

5.2.1.2.3 Zusammenfihrende Reflexion und Retrospektive 111

Federflihrend betreibt die rekonstruktive Sozialforschung die Rekonstruktion der sozialen
Wirklichkeit, die durch das Alltagshandeln der entsprechenden Akteure vollzogen wird
(vgl. MEUSER 2018, S. 207). Konkret fokussieren sich ebendiese rekonstruktiven Ansétze
auf ,,die Rekonstruktion der impliziten Wissensbestinde und d[ie] impliziten Regeln
sozialen Handelns* (EBD.). Diese impliziten Wissensbestdnde werden indes durch u. a.
(Gruppen-)Interviews, Beobachtungen oder auch (Gruppen-)Diskussionen erfassbar
gemacht. Grundlegend gestaltet sich an dieser Stelle die Verwendung einer geeigneten
Sprache, die mit Handlungs- und Relevanzstrukturen der zu untersuchenden Subjekte
einhergent.  Dies flihrt dazu, dass den Untersuchungspersonen neben

% Dies dokumentiert die Forscherin in Transkription, Postskripten sowie spezifischen Protokollen. Das
wiederum wird im Zuge der Rekonstruktion herangezogen und letztlich berticksichtigt (s. hierzu weitere
Ausflihrungen in Kapitel 10).
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Interpretationsfreirdumen, ebenso die Mdglichkeit eines offenen Diskussions- und
Argumentationsrahmen geschaffen wird (vgl. EBD., S. 208). Dies wiederum ist nach den
Denktraditionen BOHNSACKsS essenziell, um Uberhaupt Erfahrungswissen fassen und
letztlich rekonstruieren zu konnen (vgl. BOHNSACK 2018b, S. 195).

In diesem Sinne spiegelt sich rekonstruktives Forscherhandeln in dem reflexiven
Verhaltnis zwischen der Forscherin und den Befragten wider, sodass der Reflexivitat auch
an dieser Stelle eine Uberaus bedeutenden Rolle zugesprochen wird (vgl. BOHNSACK
2014, S. 26f.; vgl. MEuUsSER 2018, S. 207ff.). Dies bedeutet, dass ,.die reflexive
Zuwendung auf die eigene Verstehensleistung nicht nur als Kerncharakteristikum der
rekonstruktiven Sozialforschung, sondern auch als Forschungsgegenstand verstanden
wird (MEUSER 2018, S. 208). Dies wiederum fuhrt dazu, eigene methodische Prinzipien
entwickeln zu kénnen (vgl. BOHNSACK 2014, S. 26f.).

Vor diesem Hintergrund und mit gleichzeitigem Blick auf die vorliegenden Forschungs-
und Entwicklungsarbeit sei erwahnt, dass die geforderte Reflexivitat stets als zentraler
Dreh- und Angelpunkt angenommen werden kann. So spiegeln sich die obigen
Ausfuhrungen nicht nur in der methodologischen Ausrichtung der Forscherin, sondern
ebenso in der forschungsmethodischen Herangehensweise der empirischen Exploration
der Studie wider.%

Nachdem nun die methodologischen Ausrichtungen rekonstruktiver Sozialforschung
obig (zusammenfihrend) verdeutlicht werden, soll nicht zuletzt der Blick auf die
Verknipfung mit den entsprechenden methodologischen Charakteristika der Forscherin
gerichtet werden. An dieser Stelle sollen zunachst Skizzierung erster Uberlegungen
umrissen, die im folgenden Verlauf erneut aufgegriffen und letztlich intensiviert

werden.%

Wie in der vorherigen zusammenfiihrenden Reflexion schon angedeutet, verbleiben
phdnomenologische Beziige eines geisteswissenschaftlichen Paradigmas, insbesondere
auf ScHUTZ fundiert, auf der Ebene des Common Sense (vgl. BOHNSACK 2003, S. 559f.).
Des Weiteren gehen Modelle der Sozialphdnomenologie von der Analyse des

Interpretierens aus und setzen diese Sinn- und Wissensebene mit der des Verstehens

% An dieser Stelle sei auf den Teil V der Studie verwiesen.
9 Weitere Differenzierungen finden sich ebenso in Kapitel 3.5 des externen Anhangs A, auf das an dieser
Stelle verwiesen wird.
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gleich, zweifelsohne dezidierte Differenzierungen bzw. Abgrenzungen vorzunehmen
(vgl. BoHNSACK 2018a, S. 55). Wenngleich ebendiese Ebene von Bedeutung in der
vorliegenden Arbeit ist, zeigen die voranstehenden, aber auch nachstehenden
Ausfihrungen, dass es in diesem Zusammenhang die Eingezogenheit weiterer Sinn- und
Wissensebenen bedarf. Wie bereits adressiert, schlieft die praxeologischen
Wissenssoziologie die Spalte zwischen Objektivismus und Subjektivismus, oder mit
anderen Worten gesagt, den ,,Bruch mit dem Common Sense der ,,Beobachtung zweiter
Ordnung‘“‘ (BOHNSACK 2018a, S. 54; Hervorhebung im Original). Konkret eréffnet diese
Ausrichtung ,,[e]ine Differenzierung innerhalb der Common Sense — ndmlich zwischen
einer Logik des Handelns auf der Ebene der Rollenerwartungen und institutionalisierten
Ablaufmustern sowie der Common-Sense-Theorien einerseits und der Logik der
(Handlungs-)Praxis, einer praktischen Logik des Common Sense, andererseits
(BOHNSACK 2017, S. 37; Hervorhebung im Original). In diesem Sinne wir dieser Ansatz
auch gleichzeitig als ,,Methodik und forschungspraktisches Verfahren® angenommen

(BOHNsSACK 20183, S. 53).

Nicht zuletzt zeigt sich, dass sich die Verknupfung der entsprechenden Zugéange des
geisteswissenschaftlichen Paradigmas darin begriindet, dass dadurch zum einen eine
methodologische Bestimmung des Forscherhandelns und zum anderen eine
forschungspraktische Realisierung der Methodik vorgenommen werden kann. Dies wird
in den nachstehenden Kapiteln dahingehend prézisiert, indem der Fokus auf die
Modellversuchsforschung als forschungsmethodologischer Ausgangspunkt gesetzt und
entsprechend konturiert wird. Letztlich soll noch einmal akzentuiert werden, dass keine
der bereits aufgefiihrten methodologischen Annahmen resp. Zugéange keinesfalls negiert
oder gar volistdndig abgelehnt werden, sondern erst in der Verbundenheit der

entsprechenden Ansatze zum Tragen kommen.

5.2.2 Modellversuchsforschung als forschungsmethodologischer Ausgangspunkt — im
Dialog zwischen Verstehen und Gestalten

In diesem Subkapitel wird die Modellversuchsforschung als forschungsmethodologischer
Ausgangspunkt adressiert. Explizit soll dieser Abschnitt nochmals, unter Riickbezug zu
den obigen Erlauterungen unter den Kapiteln 5.1 und 5.2, den Dialog zwischen Verstehen

und Gestalten dezidiert aufgreifen.

SLOANE, Begriinder der nachstehend erldauterten Modellversuchsforschung, kennzeichnet
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ebendiese als ,eine theoriegeleitete Implementation von Modellversuchen, um
Erkenntnisse Gber und durch die Veranderung im sozialen Feld zu gewinnen* (SLOANE
1992, S. 10; Hervorhebung im Original).

In der zuvor aufgefiihrten Definition der Modellversuchsforschung miinden erganzend
die elementaren Charakteristika des Modellversuchs, den SLOANE als konstituierenden

Teil der Modellversuchsforschung eingliedert:

»Modellversuche sind Arbeitsfelder. Es handelt sich um Forschungs- und
Entwicklungsarenen, in denen Vertreter unterschiedlicher sozialer Systeme
miteinander kooperieren. Dabei entsteht, [...], nicht eine neue selbststdndige
Arbeitsorganisation, sondern ein projektformiger Arbeitszusammenhang, der
zeitlich begrenzt ist und auf vereinbarten Zielsetzungen beruht* (SLOANE 2007,
S. 35).

Weiterfihrend differenziert KUCKMANN in Anlehnung an FREHE resp. SLOANE die
Akteure in Modellversuchen in drei Kategorien. In der nachstehenden Ausfiihrung
werden die unterschiedliche Zielverfolgung sowie Funktion und die daraus resultierenden
vielféltigen Erwartungshaltungen ebendieser Akteure an Modellversuchen ersichtlich
(vgl. KUCKMANN 2020, S. 114ff.; vgl. SLOANE 2007, S. 25). Konkret richtet KUCKMANN
den Blick auf ,Modellversuchstriger, ,Feldagenten‘ sowie die ,Wissenschaftliche

Begleitung® (vgl. KUCKMANN 2020, S. 115).

Unter Erstgenannten versteht die Autorin Akteure der Metaebene, bei denen es sich um
Organisationen der beruflichen Bildung wie beispielsweise (Berufs-)Schulen,
Unternehmen oder auch Vereine oder Institutionen handelt (vgl. EBD.). In diesem
Zusammenhang verfolgen diese Modellversuchstréger das Ziel einer Planung, Erprobung
und schlieflich Implementation eines zu entwickelnden Konzepts resp. Innovation
(vgl. SLoANE 2007, S. 25). Im Fokus steht somit das Interesse an einem Produkt

(vgl. EBD.).

Den ,Feldagenten® spricht KUCKMANN die Funktion der ,,[p]ddagogisch Wirkende[n] im
Modellversuch® zu (KUCKMANN 2020, S. 115). FReHE erklart, dass dieser Gruppierung
beispielsweise Lehrende oder auch Berater zuzuordnen sin (vgl. FREHE 2015, S. 47).
Dezidiert akzentuiert SLOANE, dass ebendiese Personengruppe ,,in Modellversuchen (als
sozialen Feldern) [handeln], die Verdnderung ihres Handelns bzw. ihrer

Handlungskompetenz kann Ziel eines Modellversuchs sein, daneben konnen diese
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Aktoren aber auch Mittel sein, um Modellversuchsziele zu erreichen* (SLOANE 1992,
S. 12; Hervorhebung im Original). In diesem Zusammenhang stellen die bereits in der
vorangeschrittenen Definition erwdhnten Verénderungen im Entwicklungsfeld des
Modellversuchs, die sich in dem Handeln der Feldagenten begrinden lassen, einen
forschungsrelevanten Untersuchungsgegenstand fur die Wissenschaft dar (vgl. FREHE
2015, S. 47).

Infolgedessen kann der ,Wissenschaftlichen Begleitung® vor diesem Hintergrund eine
besonders hohe Bedeutung beigemessen werden (vgl. KUCKMANN 2020, S. 115). SLOANE
identifiziert letztere Akteure im Rahmen eines Modellversuchs als Subjekte und/ oder
Organisationen wie Lehrstuhle an Universitaten oder auch Forschungsinstitute, die
Verénderungen der Lernsubjekte bzw. den Modellversuch unter Beachtung
wissenschaftlich fundierter Regeln reflektieren und letztlich auch evaluieren
(vgl. SLOANE 2007, S. 25). Hieraus erwacht nicht nur die Erwartung einer unterstttzenden
Begleitung wahrend des  Arbeitsprozesses, vielmehr  schreiben  weitere
Modellversuchstréager der Wissenschaft Funktionen der Dienstleistung sowie die einer
Organisationsberatung zu (vgl. EBD., S. 26). Vor dem Hintergrund eines
wirtschaftspadagogischen Verstandnisses geht es den Forschern in diesem Sinne jedoch
weitaus mehr als um die ausschlie3liche Ausubung einer Dienstleistung. Insbesondere
das |Interesse an der Gestaltung von Innovation rickt in den Mittelpunkt
wissenschaftlichen Arbeitens (vgl. EBD.). Ferner liegt es im Eigeninteresse der
Wissenschaft, transparente Erkenntnisse fiir weiterreichende Forschungen zu erheben
und letztlich auch auf andere Kontexte transferierbar zu gestalten (vgl. EBD.). Somit
untermauert Letztgenanntes ebenso die Beimessung einer zentralen Positionierung der

wissenschaftlichen Begleitung in Modellversuchen (vgl. EBD.).

Wie bereits obig umfassend konzediert, unterliegt das vorliegende Forschungsvorhaben
einer rekonstruktiven resp. phadnomenologisch-hermeneutischen Forschungsanlage. In
Anbetracht dessen und im Sinne einer Modellversuchsforschung wird die zugrunde
liegende Arbeit nicht nur durch rationales Forscherhandeln im Sinne einer reflexiven
Praxis gepragt, sondern kann demzufolge vor dem Hintergrund einer responsiven
Forschung, die vornehmlich Zugange zum Design Based-Research — Ansatz sowie
erganzend Zugange zur phanomenologisch-textwissenschaftlichen Begleitforschung
nutzt, begriffen werden (vgl. EBD., S. 34). Sie ,erweitert dieses rationale

Forschungshandeln allerdings um den Anspruch, im Prozess der Theoriebildung auch den
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,Erfahrungsschatz*“ der Praxis einbezichen zu wollen* (EBD., S. 34f.; Hervorhebung im
Original).1®® Demzufolge werden im Sinne SLOANES Modellversuche als sogenannte
Kooperationsprojekte verstanden (vgl. EBD., S. 35). Um der daraus resultierenden
Fragestellung nach der Gestaltung von Kooperationen gerecht zu werden, suggeriert
SLOANE diese ,,als Forschungs- und Entwicklungsarenen zu definieren, in denen
Forscherinnen und Praktiker kooperieren, ohne ihre jeweilige institutionelle Einbindung
aufzugeben®, wohlwissend, dass es ,sich um Kooperationen von Akteuren aus
unterschiedlichen inkommensurablen Lebenswelten [handelt] (EBD., S. 48). Um eine
stringente forschungsmethodologische Rahmung resp. divergente methodologische
Bekenntnisse darlegen zu kdnnen, wird in den folgenden Kapiteln der Blick auf eine
methodologische Scharfung in  Anbetracht der bereits mehrfach erlduterten
Kooperationsprojekte anvisiert. Demnach rekurrieren nachstehende Abschnitte auf eine
Annaherung sowie eine Darlegung der Wesenszlige einer Innovationsarena, die sich vor

dem Hintergrund eines Design-Based Research — Ansatzes verorten lassen.

5.2.2.1 Anleihen zur Forschung in den Lebenswelten Wissenschaft und Praxis

Wie bereits zum Ausdruck gebracht, zeichnet sich die Forschung in einem
designbasierten Kontext durch die Kooperation der Aktoren in heterogenen
,inkommensurablen Lebenswelten“!®? aus (SLOANE 2007, S. 48). Hierbei wird jedoch
nicht eine Verschmelzung der Lebenswelten von Wissenschaft und Praxis intendiert,
vielmehr agieren die Subjekte in einem Wechselspiel zwischen ebendiesen Lebenswelten
(vgl. EBD.). SLOANE erklart, dass Begleitforscher das Umfeld der Wissenschaft verlassen,
um in den Alltag der Praxisakteure eintauchen zu konnen. Ziel ist es, die andere soziale
Lebenswelt zu beobachten, zu verstehen und letztlich zu gestalten, indem u. a.
Problemldsungen entwickelt werden (vgl. SLOANE 2005, S. 337). Das Eintreten in den
Praxisalltag ldsst sich iiber die drei lebensweltlichen Strukturelemente ,Person®, ,Kultur*
und ,institutionelle Ordnung‘ abbilden (vgl. EBD., S. 338). In diesem Zusammenhang
kommt nicht nur die Bedeutung von Sprache und des bestehenden VVorwissens der jeweils

anderen sozialen Lebenswelt zum Tragen, die Auseinandersetzung mit institutionellen

100 vertiefende Uberlegungen in Bezug auf das zugrunde liegende Rationalitatsverstandnis des
Forschungsvorhabens sowie Forschungsprogrammen der Modellversuchsforschung befinden sich im
externen Anhang A (Kapitel 3.2).

101 5L oANEs Ausflihrungen zum Lebensweltkonzept fuRen vornehmlich auf den Leitgedanken von KIRSCH,
der sich wiederum auf HABERMAS bezieht (vgl. SLOANE 2014, S. 123ff.).
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Rollenzuweisungen erweisen sich als ebenso relevant (vgl. SLOANE 2014, S. 123). So
zeigt sich, dass sowohl die Wissenschaft als auch der Alltag von unterschiedlichen
Gegenstandsbereichen, Verhaltensmustern oder auch Zielausrichtungen geprégt sind
(vgl. SOEFFNER 2004, S. 20). Beifolgend unterscheidet SOEFFNER? nicht nur personale,
kulturelle sowie institutionelle Differenzen, sondern akzentuiert ebenso die
verschiedenen kognitiven Erkenntnislogiken dieser beiden Lebenswelten (vgl. EBD.,
S.33). SOEFFNER spezifiziert den Unterschied der kognitiven Stile ,,in den
Erkenntnishaltungen, den Erkenntnisstilen selbst sowie in den ihnen jeweils
zugeordneten >organisatorischen settings«< (Involviertheit vs. Distanz, Handlungsdruck
vs. Freisetzung vom Handlungsdruck etc.)* (EBD.; Hervorhebung im Original). In diesen
Unterschiedlichkeiten sieht SOEFFNER auch den Grund fiir eine prazise Abgrenzung der

Lebenswelten (vgl. EBD., S. 20).1%

Der Intensitatsgrad der Einbindung in das Praxisfeld wird individuell vom Forscher
festgelegt, so kann dieser zum einen sehr distanziert als vornehmlich beobachtend oder
zum anderen auch als integrierter ,,Berater, Erklédrer, (Mit-) Entwickler, Erkundender
fungieren (SLOANE 2005, S. 338). Ersteres bezieht sich auf den Modus der ,Erklarung®,
Zweiteres umfasst den Modus des ,Verstehens® (SLOANE 2014, S. 123). Vor diesem
Hintergrund betont SLOANE jedoch die Unabdingbarkeit eines Lebensweltwechsels
(vgl. SLOANE 2007, S. 338). Der Perspektivwechsel ermdglicht den Akteuren, in die
jeweils andere soziale Lebenswelt einzutauchen und diese entsprechend zu bereichern
(vgl. eBD.). Fir die wissenschaftliche Begleitung ist dieser Bereicherungsprozess
essenziell, da ebendiese neuen Einblicke und Eindriucke die Grundlage fir die
Theoriebildung darstellen (vgl. EBD.).1%*

Letztlich sei an dieser Stelle der Blick auf epistemologische Wesensziige des

Lebensweltkonzeptes gerichtet, die bereits u. a. in den vorherigen Ausfiihrungen nach

102 SoEFFNER rekurriert in diesem Zusammenhang auf SCHUTZ (vgl. SOEFFNER 2004, S. 17ff.).

103 Auch SLOANE vertritt den Standpunkt einer eindeutigen Abgrenzung der Lebenswelten (vgl. SLOANE
2007, S. 338). Die Ausdifferenzierung nach KREMER rezipieren im Kontext der Forschung in
Innovationsarenen einen nicht notwendigen Lebensweltenwechsel (vgl. KREMER 2014, S. 347f.). Diesen
Rezeptionen wird im Rahmen der vorliegenden Forschung gefolgt, wenngleich ebendiese
Differenzierungen eher marginal erscheinen. Eine dezidierte Darlegung der Begriindung sowie thematische
Vertiefungen erfolgen ankniipfend in Kapitel 5.2.2.3.

104 1m Sinne des epistemologischen Subjektmodells ist ein Wechsel der Lebenswelten nicht nur fir
Forscher, sondern ebenso furr Praxisakteure moglich (vgl. SLOANE 2007, S. 338f.; vgl. SLOANE 2014,
S. 125). Im Rahmen dieser Studie wird jedoch der Fokus auf die Perspektive der wissenschaftlichen
Begleitung gelegt, sodass die Sicht der Praktiker nicht weiter berticksichtigt wird.
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SOEFFNER implizit mitgefiihrt werden. Durch das Eintreten der wissenschaftlichen
Begleitung in das Praxisfeld erlangt der Forscher die Teilhabe an Entwicklungsprozessen
und ,,agier[t] als entwickelnde[s] und erkennende[s] Subjekt (SLOANE 2014, S. 125). Dies
flhrt dazu, dass implizites Wissen der Praxisakteure freigesetzt wird und infolgedessen
in den Erkenntnisprozess einfliel3t (vgl. EBD.). Nicht zuletzt geht in diesem Kontext die
Fragestellung nach dem spezifischen Rationalitdtsmodell (Programm rationaler

Forschung, rationaler Praxis und reflexive Praxis)'% einher (vgl. EBD.).

Konkludierend wird ersichtlich, dass der Rolle der wissenschaftlichen Begleitung in
diesem Arbeitszusammenhang eine zentrale Bedeutung zugesprochen wird (vgl. SLOANE
2007, S. 25f.). Die Rolle der Forscherin stellt ebenso den Dreh- und Angelpunkt der
zugrunde liegenden Forschungsanlage der Studie dar, sodass in Kapitel 5.2.2.6 die
Grundlegungen des Lebensweltkonzeptes mitgefiihrt und weiterfihrend konkretisiert

werden.

5.2.2.2 Einordnung vor dem Hintergrund eines Design-Based Research — Ansatzes

Umrahmend von der bereits obig erlduterten forschungsmethodologischen Verortung der
Studie, wird in dem folgenden Abschnitt die zusatzliche Einbettung in den Design-Based
Research — Ansatz adressiert, der als Dreh- und Angelpunkt der angestrebten Forschungs-
und Entwicklungsstudie fungiert. Neben einer pragnanten Skizzierung des Design-Based
Research — Ansatzes, liegt der Fokus dieses Subkapitels ebenfalls auf der Innovations-
sowie Modellversuchsforschung, dessen Erlauterungen den forschungsmethodologischen

Referenzrahmen schlieBlich komplettieren.

In der einschldgigen Literatur wird der Ursprung des designbasierten Forschungsansatzes
Anfang der 90er Jahre begriindet (vgl. EULER 2014a, S. 16). Zun&chst noch literarisch
unter Begrifflichkeiten wie ,design experiments® oder ,development research® verortet,
liefern die dahinterstehenden Ideen ebendieser Forschungsrichtung den Ankerpunkt der
gegenwaértigen Design-Forschung (vgl. BROWN 1992; vgl. VAN DEN AKKER 1999). Vor
diesem Hintergrund stellt EULER den Design-Based Research — Ansatz'% als Verzahnung

195 Im externen Anhang A (Kapitel 3) erfolgt eine dezidierte literarische Auseinandersetzung der
verschiedenen Rationalitatsmodelle, vor dessen Hintergrund letztlich konkretisierende Darlegungen mit
Blick auf den vorliegenden Forschungs- und Entwicklungskontext vorgenommen werden. Aus diesem
Grund wird an dieser Stelle von weiteren Ausfiihrungen abgesehen und lediglich auf den externen Anhang
A (Kapitel 3.2) verwiesen.

196 1n der einschlagigen Literatur sind bis zum gegenwartigen Zeitpunkt stets die Begrifflichkeiten wie
,design experiments‘ oder ,development research® zu finden, die synonym zur Bezeichnung Design-Based
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von zu entwickelnden innovativen Lésungen flr praktische Probleme im Bildungskontext
und der Aneignung wissenschaftlicher Erkenntnisse vor (vgl. EULER 20144, S. 16). Ferner
steht die Entwicklung von padagogisch-didaktischen Interventionen wie beispielsweise
die Konzeption von Lehr- und Lerneinheiten, Unterrichtsmaterialien oder die Implikation
von Gestaltungsprinzipien etc. im Vordergrund, um ein komplexes praxisbezogenes
Problem zu lésen (vgl. PLomp 2007, S. 10ff.). Ergénzend préazisieren BRAHM und JENERT

designbasierte Forschung wie folgt:

,Der Forschungsbezug ergibt sich einerseits dadurch, dass beim Interventionsdesign
systematisch wissenschaftliche Erkenntnisse zum Problembereich berticksichtigt
werden. Andererseits wird die praktische Umsetzung der Intervention
wissenschaftlich begleitet. Ziel ist es, zugrunde liegende Theorien und Modelle

weiterzuentwickeln und/oder kontextbezogen zu spezifizieren (BRAHM / JENERT

2014, S. 47).

Daruber hinaus spielen im Rahmen der Design-Forschung, fuliend auf PLomP, neben der
Erforschung der Auswirkung und der praktischen Nutzbarkeit einer entwickelten
Intervention, ebenfalls gestaltungsorientierte Forschungs- und Entwicklungsprozesse
eine grofle Rolle (vgl. PLomp 2007, S. 13). Letzteres akzentuiert somit ein weiteres
flankierendes Kennzeichen ebendieses Forschungsansatzes (vgl. EBD.). In diesem
Zusammenhang spricht EULER von einer ,Modus-2-Forschung®, die die
Erkenntnisgewinnung mit Gestaltungsprozessen verschrankt (vgl. EULER 2018, S. 42).
Die an dem Designprozess beteiligten Akteure werden dabei als ,reflexive Subjekte
verstanden, wodurch eine kooperationsgeleitete Zusammenarbeit dieser Subjekte im Feld
der Wissenschaft und der Praxis als unerlasslich gilt (vgl. REINMANN 2005, S. 62;
vgl. SLOANE 2007, S. 33). Aus diesem Grund ist in diesem Kontext auch oftmals von
,kooperativen Designprozessen<*%’ die Rede (vgl. u. a. KREMER / ZOYKE 2014, S. 197ff;
vgl. SLOANE 2014, S. 114f.). Dementsprechend fungiert EULERs Leitfrage, ,,How should
an intervention be formulated within the context of a teaching concept (method) to

advance specific (concretely recognizable) social competencies (objectives)®, als

Research — Ansatz stehen (vgl. REINMANN 2005, S. 60). In der vorliegenden Arbeit wird, anlehnend an THE
DESIGN-BASED RESEARCH COLLECTIVE, letzterer Begriff verwendet (vgl. THE DESIGN-BASED RESEARCH
COLLECTIVE 2003).

107 Im Rahmen der angestrebten Studie steht vor dem Hintergrund des Design-Based Research — Ansatzes
insbesondere die Kooperation der beteiligten Akteure aus dem Kontext der Wissenschaft sowie des
Praxisfeld im Fokus der Untersuchungen, sodass in dieser Arbeit ebenso von ,kooperativen
Designprozessen* ausgegangen wird und ebendiese auch so konnotiert werden.
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orientierendes Grundgerist, vor allem fir die wissenschaftliche Begleitung in

designbasierten Forschungs- und Entwicklungsprozessen (EULER 20144, S. 17).

Angesichts dessen sei ergdnzend auf eine strikte Abgrenzung zwischen dem Design- und
Forschungsprozess hingewiesen (vgl. KREMER / Zovyke 2014, S. 207f). Der
Designprozess wird in dem Zusammenhang des vorliegenden Forschungsdesigns als
»Prozess von der Problemanalyse iiber die Entwicklungen und Erprobungen sowie
Weiterentwicklung von Interventionen bzw. Ldsungsanséatzen hin zur individuellen
Forderung im Praxisfeld verstanden (EBD., S. 207). Dementsprechend ist es von den
jeweiligen Intentionen des zugrunde liegenden Forschungsprogrammes abhangig, wie
viele Designzyklen im Rahmen des Designprozesses vorliegen (vgl. EBD.). Im Kontext
der vorliegenden Forschungs- und Entwicklungsarbeit sei adressiert, dass mehrere
Interventionen und folglich mehrere Designzyklen zur individuellen Férderung der
Lehrenden vorliegen.%® Erganzend werden ebendiese Prozesse resp. Designzyklen durch
eine konstante Kooperation der Akteure aus Praxis und Wissenschaft sowie eine
befristete Projektlaufdauer gekennzeichnet (vgl. EBD.). An dieser Stelle sei nochmals auf
einen intendierten kooperativen Designprozess hingewiesen (vgl. EBD., S.197ff;
vgl. SLOANE 2014, S. 114f.) Konkludierend fassen KREMER und ZOYKE die Intention des
Designprozesses mit den Worten, dass der ,,Designprozess [...] in erster Linie der
Entwicklung einer Lésung fur ein spezifisches Praxisproblem [dient]“, zusammen und
pointieren  gleichsam den grundlegenden Referenzpunkt im  Zuge des
Forschungsprozesses, der den Zugang zum Praxisfeld ebnet (KREMER / ZOYKE 2014,
S. 207). Demzufolge wird der Forscherin neben der Datengewinnung, ebenso die
Konturierung der bereits adressierten Forschungsfragen gewéhrt (vgl. EBD.).

Demgegentiber l&sst sich der Forschungsprozess einordnen. Ebendieser sieht den
zentralen Bezugspunkt in der Generierung von wissenschaftlichen Erkenntnissen, die als
Forderung individueller Interessen fungieren (vgl. EBD.). Demnach werden die im Zuge
des Designprozesses gewonnenen Daten aus der Perspektive der Wissenschaft nicht nur
beleuchtet, sondern tragen in Anbetracht dessen und unter Beriicksichtigung wesentlicher

Grundsétze qualitativer Sozialforschung® zur Scharfung des Forschungsgegenstandes

18 Dje Uberfiihrung der dargelegten methodologischen Ansitze in addquate Methoden erfolgt unter Teil V
und wird dementsprechend einhergehend pointiert.

199 Die Gutekriterien im Rahmen der zugrunde liegenden Forschungsanlage werden in Kapitel 5.3
einhergehend adressiert.
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bei (vgl. EBD., S. 208). Letztlich zeichnet sich der Forschungsprozess durch eine
begleitende Funktion zum Designprozess aus, der Uber den befristeten Projektrahmen
hinaus stattfindet (vgl. EBD.).

Begleitet wird der Forschungs- und Designprozess von drei Phasen, die ergédnzend als
Argumentations- resp. Orientierungsleitfaden nicht nur in ebendiesem Zusammenhang
fungieren, vielmehr geben diese der gesamten adressierten Studie eine geleitete Struktur
(vgl. EBD., S. 209). Die nachstehende Tabelle skizziert in Adaption an KREMER und
ZOYKE die zentralen Wesensziige dieser Phasen und bildet gleichzeitig die Uberfiihrung
auf die jeweiligen Prozessschritte sowie der Datenerhebungsformate der vorliegende

Studie ab (vgl. EBD.).

Phase I:
Bestandsaufnahme und
Problemdefinition

- Erhebung eines

Phase I1:
Differenzierungen und
(Weiter-)Entwicklungen

- Differenzierung der

Phase I11:
Rekonstruktion

- Rekonstruktion der

elementaren Stimmungs- und
Erfahrungsbilds sowie
Erwartungshaltungen der
Subjekte im Umgang mit
digitalen Lehr-/ Lern —
Begleitinstrumenten

- Diskussionen

Erwartungshaltungen
(Selbst- und
Fremderwartungen)

- Konfrontation/ Diskussion
- Rekonstruktion der
subjektiven Erwartungen als
Voraussetzung der

subjektiven
Rollenwahrnehmung im
Zusammenhang der
Intervention digitaler Lehr-/
Lern — Begleitinstrumente

- Reflexion

- Validierung

- Reflexionen Rollenwahrnehmung - Gesamtevaluation

- Basisstudie (BS1 — BS7) - Arbeitstreffen / - Differenzierungsstudie

- Arbeitstreffen / Gruppendiskussion (GD10) (DS1 - DS6)
Gruppendiskussionen (GD1 | - Kleingruppen-diskussionen | - Arbeitstreffen /

- GD9) (KGD1 - KGD4) Gruppendiskussion (GD11)
- Projektinterner digitaler

Workshop (DW1)

Tab. 5: Phasen des Forschungs- und Entwicklungsprozesses
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an KREMER / ZOYKE (2014, S. 209).

Wie bereits aus der vorangeschrittenen Tabelle ersichtlich ist, rahmen Reflexionen und
Dokumentationen den Forschungs- und Entwicklungsprozess. Die Begriindung flr dieses
Vorgehen liegt darin, dass die Abgrenzung des Design- und Forschungsprozesses nicht
immer eindeutig vernehmbar ist (vgl. EBD., S. 208). Daruber hinaus gleicht sich diese

Vorgehensweise mit dem Forschungsverstandnis der Forscherin (s. Kapitel 5.1.2).

Konkludierend sei auf die von EULER und SLOANE definierten fiinf Teilelemente eines
Design-Based Research — Ansatzes einzugehen, die in den vorangegangenen
Ausfihrungen ebendieses Kapitels bereits implizit dargelegt worden sind (vgl. EULER /
SLoAaNE 2018, S. 783ff.). ebendiese

Gleichsam bilden Teilaspekte einen
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zusammenfiihrenden Uberblick in die fokussierte Forschungs- und Entwicklungslinie der
Forscherin, eingebettet in den Design-Based Research — Prozess, und lassen sich somit
als Argumentationsstruktur des forschungsgeleiteten VVorgehens der adressierten Studie

verstehen, um einen nachvollziehbaren und strukturgeleiteten Korridor zu schaffen.

EULER und SLOANE determinieren die folgenden gestaltungsbasierten Aspekte (1)
,Methodologische Grundposition®, (2) ,Designzyklen‘, (3) ,Kooperation‘, (4)
,Textproduktion und -rezeption® und (5) ,Wissensgenerierung‘, die nachstehend
aufgegriffen und mit Bezug auf die zugrunde liegende Arbeit beleuchtet werden
(vgl. EBD., S. 783).

Ad (1) Mit dem Ziel der Verbesserung der Bildung und des Lernens in diversen
Bildungskontexten sowie den damit verbundenen Datenerhebungen und -auswertungen
resp. bereichsspezifischen Formulierungen Theorien fiir Interventionen abzuleiten, lasst
sich vor diesem Hintergrund die methodologische Grundposition rahmen (vgl. EBD.). Da
in den Kapiteln 5.1.1, 5.1.2 sowie 5.2.1 bereits die forschungsmethodologische
Selbstvergewisserung sowie das Rollenverstandnis der Forscherin einhergehend
akzentuiert werden, wird von weiteren Ausfiihrungen abgesehen und auf die genannten
Kapitel verwiesen. An dieser Stelle wird lediglich geduRert, dass die Forscherin eine
ubergreifende epistemologisch-empirische Positionierung vertritt, die durch einen
rekonstruktiven resp. phdnomenologisch-hermeneutischen Standpunkt differenziert wird.

Ad (2) ,.The research and development process is realized in iterate cycles of design,
testing, analysis, and redesign” (EULER 20144, S. 19). In Anbetracht dessen ergeben sich,
fulRend auf EULER, folgende Phasen eines Designzyklus, die sich wiederum in Kernfragen
subordnen lassen: Problem prézisieren, Theoriebasierung, Design entwickeln bzw.
verfeinern, Design erproben und formativ evaluieren, Gestaltungsprinzipien generieren,
Intervention ggf. summativ evaluieren (vgl. EBD., S. 20ff.). Als Hilfestellung im Zuge des
Arbeitsprogramms bieten EULER und SLOANE eine adaptierte Arbeitstabelle!’, die neben
den einzelnen Designphasen, ebenso die Kernfragen umfasst (vgl. EULER / SLOANE 2018,
S. 784ff.). Mit Blick auf das adressierte Entwicklungsziel seien insbesondere die
sogenannten ,design principles® in Anlehnung an EULER hervorzuheben (vgl. EULER

2014a, S. 31ff.). Konkret handelt es sich um Gestaltungsprinzipien, die ,fiir ein

110 Ebendiese Arbeitstabelle ist mit Bezug auf das zugrunde liegende Forschungs- und
Entwicklungsvorhaben von der Forscherin in einem ergdnzenden Dokument skizziert worden und ist im
externen Anhang A (Kapitel 3.6) einsehbar.
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definiertes Anwendungsfeld generiert werden (EULER / SLOANE 2018, S. 786).
Bezugnenmend auf das vorliegende Entwicklungsziel werden auf Basis eines zu
entwickelnden wahrgenommenen Rollenbildes padagogisch-didaktische
Gestaltungsempfehlungen als Orientierungs- und Reflexionsrahmen fir Lehrende
induziert. Aufgrund dessen riickt die Implikation ebendieser Gestaltungsempfehlungen
im Rahmen des Designprozesses in den Fokus, um Wissen generieren zu kdnnen (s. auch
Ad (5)), sodass die Forscherin angesichts dessen den elementaren Auffassungen eines
Design-Based Research — Ansatzes vornehmlich nach SLOANE und KReMER folgt, die
sich dennoch von weiteren Positionierungen in Anlehnung an EULER ergénzen lassen
(s. Kapitel 5.2.2.1 und 5.2.2.2). Allerdings sei an dieser Stelle ausdricklich
hervorzuheben, dass es sich um eine modifizierte Ausprdgung des Design-Based
Research — Ansatzes handelt und somit auch um ein justiertes Verstandnis der zu
generierten Gestaltungsprinzipien, die im Kontext der Studie vordergrindig als
Gestaltungsempfehlungen im Sinne von Orientierungs- und Reflexionshilfen zu

verstehen sind.

Ad (3) Der bereits obig adressierte kooperative Designprozess lasst sich auf die
projektformige Zusammenarbeit von wissenschaftlichen und praktischen Akteuren
zuruckfuhren (vgl. EULER / SLOANE 2018, S. 786). In diesem Zusammenhang wird auf
die vorangeschrittenen Ausfihrungen bezuglich des intendierten kooperativen

Designprozesses verwiesen (s. Kapitel 5.2.2.2).

Ad (4) Aus einem kooperativ angelegten Designprozess resultieren textbasierte
Dokumentation, Erfahrungsberichte, die als Fundament fir die Generierung von Wissen
und Erkenntnissen fungieren und von den beteiligten Akteuren erstellt werden (vgl. EBD.,
S. 787). Mit Rekurs zur forschungsmethodologischen Selbstvergewisserung der
Forscherin wird die Textproduktion aus hermeneutischer Perspektive, stitzend auf
DANNER und DILTHEY, im Kapitel 5.2.1.1.2 beleuchtet, sodass auch an dieser Stelle auf
ebendieses Kapitel rekurriert wird.

Ad (5) Wie bereits in den Ausfiihrungen der vorherigen Kapiteln einhergehend angefiihrt
wird, resultieren aus den Kooperationen der beteiligten Akteure im Designprozess neben
der Textproduktion, ebenso der damit konkludierende Verstehens-, Deskriptions- sowie
Interpretationsprozess, der der Wissensgenese dient (vgl. SLOANE 2014, S. 114f.). Die

hermeneutisch-phanomenologischen Grundlegungen flankieren in diesem Kontext vor
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allem GADAMER und SOEFFNER (s. Kapitel 5.2.1.1.1 und 5.2.1.1.2). Sei an dieser Stelle,
mit Rekurs auf SOEFFNER und HELFRICH, nochmals auf den unmittelbaren
Zusammenhang von Sprache und (situationsgebundener) Erfahrung einzugehen, der laut
EULER in Design-Based Research — Prozessen als unabdingbar fir das Induzieren von
Gestaltungsprinzipien erscheint (vgl. EULER 2014b, S. 111; vgl. HELFRICH 2016, S. 82;
vgl. SOEFFNER 2004, S. 75). Im Sinne der phanomenologischen Reduktion ist es der
Forscherin daher wichtig, die ,,allgemeinen Strukturen sozialen Handels [schrittweise zu
entdecken]* und in ebendiesen Situation das Wesentliche zu erkennen (SOEFFNER 2004,
S. 73; vgl. EULER/ SLOANE 2018, S. 789).

Vor diesen Hintergrund und mit expliziten Blick auf die Wissensgenese durch
Gestaltungsprinzipien koénnen mit den folgenden Worten EULERS in dieser Arbeit

greifende Grundlegungen summativ herausgestellt werden:

»- Sie formulieren wissenschaftliche Aussagen in einer mehr oder weniger
generellen Form. Als solche bieten sie fir didaktische Gestaltung von
Lernumgebungen eine Orientierung , mussen jedoch auf die je spezifischen

Gestaltungsbedingungen ausgelegt und angepasst werden.

- Zugleich bilden Design Principles die Struktur, in die Erkenntnisse aus Projekten
im Rahmen eines DBR (berfiihrt werden kénnen. Dies impliziert, dass zunédchst
situationsgebundene Erfahrungen in einem didaktischen Feld in einem

angemessenen Maf3e generalisiert werden miissen* (EULER 2014b, S. 111).

Konkludierend sei an diese Stelle noch einmal auf den Ursprung der Design-Based
Research — Forschung eingegangen. Mit Rekurs auf REINMANN resp. SLOANE wird
ersichtlich, dass ebendieser Forschungsansatz im Zuge der Innovationsforschung
entsprungen ist und somit deutliche Riickbeziige zur Modellversuchsforschung erkennbar
sind, dessen rudimentdren Denkansétze in der angestrebten Studie implizit mitgefihrt
werden (vgl. REINMANN 2005, S. 53ff.; vgl. SLOANE 2007, S. 33). Hieran wird gleichsam
die Nahe zur Modellversuchsforschung manifestiert (vgl. SLOANE 2007, S. 33). Diesem
Referenzrahmen wird in den nachstehenden Abschnitten einer besonderen Bedeutung

zugesprochen.

5.2.2.3 Annéherung der Innovationsarena als forschungsmethodologischer Rahmen

Die Anndherung der Innovationsarena nimmt eine weitere Komprimierung vor dem

Hintergrund eines designbasierten Forschungsansatzes ein und kann somit als ein
198



erganzender forschungsmethodologischer Rahmen der vorliegenden Studie adressiert
werden, um einen definierten und gleichsam nachvollziehbaren Korridor fir das
zugrunde liegende Forscherhandeln setzen zu konnen. Wohlwissend, dass in der
einschlagigen Fachliteratur heterogene Schwerpunkte ebendieses Gegenstandbereiches
verortet werden,*** wird folglich dem Verstindnis nach KReMER gefolgt, in dessen
Zusammenhang explizit das Konstrukt einer Innovationsarena akzentuiert wird und
somit folglich die bereits obig erlduterte Forschungs- und Entwicklungsarena nach
SLOANE prazisiert (vgl. KREMER 2014, S. 339ff.).

Mit Rickbezug zur Modellversuchsforschung in Anlehnung an SLOANE (1992, 2007),
spricht KREMER explizit von einem Zwischenraum zwischen Wissenschaft und Praxis
(vgl. KREMER 2014, S. 347). Ergénzend zu SLOANE differenziert KREMER in der
Entstehung einer neu geschaffenen und gleichsam zeitlich begrenzten Institution, in der
die beteiligten Akteure zwar gemeinsame Zielsetzungen resp. Entwicklungsvorhaben
oder auch subjektive Intentionen austauschen und letztlich verfolgen (vgl. EBD., S. 342).
Verankerte (Ablauf-)Strukturen bzw. Denkweisen der heterogenen Lebenswelten der
Akteure werden aber dennoch implizit mitgefihrt und beeinflussen demzufolge
spezifische Handlungen und Vorgehensweisen im Rahmen des Forschungs- und
Entwicklungsprozesses (vgl. EBD., S. 347). Aus diesem Grund rezipiert KREMER wie
folgt:

,Damit ist das Modellversuchsfeld nicht mit Praxis und Wissenschaft

gleichzusetzen. Es werden zwar im Rahmen einer Wissenschaft-Praxis-

Kommunikation Akteure aus beiden Bereichen zusammengefihrt, die Handlungen

in der jeweiligen Praxis werden davon auch durchaus beeinflusst, sind jedoch nicht

identisch und {ibereinstimmend mit dem Modellversuchsfeld* (EBD., S. 342).

Unter Riickbezug zu den Auffassungen SLOANES resp. SOEFFNERS bezugnehmend auf das
Lebensweltkonzept (s. Kapitel 5.2.2.1) internalisiert KREMER einen ,,nicht zwingend[en]
[...] Wechsel der Lebenswelt bzw. der damit verbundenen Handlungsfahigkeiten und
institutionellen Einordnungen* (EBD., S. 346). Vor dem Hintergrund ebendieses
Verstandnisses pointiert KREMER ferner die Reziprozitdt zwischen einer Sinn- und

Verstehenskultur resp. Prasenz- und Produktionskultur (vgl. EBD., S. 347).112 So ist er der

11 Siehe hierzu u. a. EULER (2014b, S. 97ff.), FREHE (2015, S. 74ff.), KUCKMANN (2019, S. 116ff.) und
SLOANE (2007, S. 25ff.).

12 An dieser Stelle greifen insbesondere die Kernannahmen des Menschenbildes im Sinne eines
epistemologischen Subjektmodells in Anlehnung an GROEBEN und SCHEELE (vgl. GROEBEN / SCHEELE
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Auffassung, dass die Schwierigkeit darin besteht, Verstehens- und Gestaltungsansétze
miteinander zu vereinen, um letztlich Erkenntnisse fiir den Forschungsprozess generieren
zu konnen (vgl. EBD., S. 346). Daraus resultierend schenkt KREMER der Annahme nach
einer einhergehenden Differenzierung »Zwischen Beobachter- und
Teilnehmerperspektive [...] bzw. zwischen einem Agieren in der Innovationsarena und
einem Agieren in der Gruppe der Wissenschaftler” besonderer Beachtung (EBD.). Daran
ankniipfend und mit Rekurs auf das bereits obig dargelegte Rollenverstandnis der
Forscherin (s. Kapitel 5.1.2), spiegelt sich ebendiese Differenzierung der Beobachter- und
Teilnehmersicht explizit in der forschungsbezogenen Positionierung der Forscherin
wider. Demnach sei an dieser Stelle akzentuiert, dass die Forscherin sich selbst als
Bestandteil des Forschungs- und Entwicklungsprozesses rezipiert und somit auch implizit
flr die Erkenntnisgewinnung verantwortlich ist (vgl. KREMER 1997, S. 100f.). Dartber
hinaus kann in diesem Kontext m. E. insbesondere der Reflexivitét einer partikularen
Bedeutung zugesprochen werden. Diese Auffassung speist sich ebenso daraus, dass nicht
nur menschliches Verhalten und Kommunikationsweisen, sondern auch explizite
Handlungsweisen und Beobachtungen grundsatzlich einer umfassenden Reflexion
aufgrund von unterschiedlichen Verankerungen der jeweiligen Lebenswelten und -
kontexten unterliegen (vgl. FLICK 2016, S. 29; vgl. KRUSE 2015, S. 75ff.).113

Konkludierend stellt sich die Frage, inwiefern sich pddagogisch-didaktische sowie fur die
Praxis relevanten Ergebnisse im Rahmen einer Innovationsarena gewinnen und gestalten
lassen (vgl. FREHE 2015, S. 59ff.; vgl. KREMER 2014, S. 348). In diesem Zusammenhang
ist die Rede von ,didaktischen Prototypen® (vgl. KREMER 2014, S. 348). Ebendiese
Fragestellung nimmt nach Auffassung KREMERS eine substanzielle Rolle ein (vgl. EBD.,

S. 348ff.). Das folgende Kapitel geht hierauf differenziert ein.

5.2.2.4 Didaktische Prototypen

Um auf die vorangestellte Fragestellung Bezug zu nehmen, bedarf es einer Konturierung
des Konstruktes der didaktischen Prototypen.

Retrospektiv findet die Wahl des Begriffes des Prototypens die Wurzeln in einem stark

ingenieurwissenschaftlich orientierten Kontext wieder (vgl. SLOANE 2007, S. 19). Im

1977, S. 20ff.; vgl. Externer Anhang A, Kapitel 1).
113 An dieser Stelle sei noch einmal auf die Grundlegungen SOEFFNERS in Bezug auf das Lebensweltkonzept
zu rekurrieren, die hier mitunter mitgefuhrt werden (s. Kapitel 5.2.2.6).
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Gegensatz hierzu fokussiert die Berufsbildungsforschung nicht nur die ,,reine Erkenntnis,
sondern [auch] [...] die Generierung von Wissen, das sich in erfolgreichen Prototypen

manifestiert™ (EBD.).

Konkret handelt es sich im Sinne der Berufsbildungsforschung bei didaktischen
Prototypen um curricular resp. padagogisch-didaktisch verankerte Produkte, bei denen es
sich beispielsweise um zu entwickelnde bzw. zu schéarfende Lehr- und Lernkonzepte/ -
situationen oder auch mediengestiitzte Formate sowie didaktische Gestaltungsmittel
handelt (vgl. KREMER 2014, S. 348; vgl. SLOANE 2007, S. 46). Des Weiteren determiniert
KREMER einen weiteren Wesenszug didaktischer Prototypen. Demzufolge sieht er die
Besonderheit der Prototypenentwicklung darin, dass sich ebendiese aus dem
gemeinsamen Agieren der Akteure aus unterschiedlichen Lebensheziigen ergibt
(vgl. KREMER 2014, S. 348). Infolgedessen ,,zeigt sich ein Prototyp einerseits in der
Innovationsarena zwischen Wissenschaft und Praxis und in der jeweiligen Verankerung
und Rezeption in der jeweils spezifischen Lebenswelt* (EBD., S. 348f.). Aufgrund eines
geringen MaRes an Standardisierungen im Zuge der Prototypenentwicklung und -
gestaltung empfiehlt KREMER zur Orientierung resp. Abgrenzung die Hinzunahme der
Kriterien ,Grad der Differenziertheit’, ,Grad der Neuartigkeit, ,Ziel der
Prototypenentwicklung® und ,Reifegrad des Prototyps® (vgl. EBD., S. 349).

Vor diesem Hintergrund legt KREMER den Bedeutungsakzent insbesondere auf die
Einbettung der Prototypenkonzeption in den Forschungsprozess, sodass durch ebendiese
Einbindung praktische Gegenstandsbereiche und -handlungen tber Innovationsarenen
beleuchtet werden kénnen, wohlwissend, dass sich dieser Vorgang gleichsam fur alle
Beteiligten als Schwierigkeit herauskristallisieren kann (vgl. EBD., S. 352f.). Folglich
verbirgt sich an dieser Stelle die Gefahr, ,,dass eine Abkopplung vom Gegenstandsbereich
erfolgt und die Einbindung in die Prototypenentwicklung an Bedeutung verlieren kann*
(EBD., S. 352). Um ebendieser Gefahr entgegenzuwirken, zieht KREMER die Ergriindung
der unterschiedlichen Prototypenfunktionen des ,Kommunikators‘, des ,Gatekeepers®,

des ,Dokumentators* sowie des ,Reflektors® hinzu (vgl. EBD., S. 354).

An dieser Stelle sei der Blick abermals auf eine stringente Abgrenzung des
Forschungsprozesses und der Prototypenentwicklung gerichtet, obgleich diese mit der
Gefahr des Ausblendens der Praxis verbunden ist, der jedoch mittels der Hinzunahme von

erkenntnisgenerierenden Methoden entgegengewirkt werden kann (vgl. EBD., S. 353f.).
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Unter kritischer Wirdigung der vorangegangenen adressierten Gefahrenquellen, zieht die
Forscherin regelmaRige interne Projekttreffen'!* hinzu, um bereits erarbeitete resp. zu
entwickelnde Kontexte bzw. Inhalte nicht nur zu reflektieren, sondern ebenso zu
verstehen und weiterfihrend aufzuarbeiten. Im Weiteren dienen (Diskurs-)Protokolle zu
Dokumentations- und Analysezwecken. Demnach liegt der Bedeutungsakzent ebendieser
Arbeitstreffen zum einen in einer stetigen Berucksichtigung der (Weiter-)Entwicklung
der beteiligten Akteure, zum anderen in der Moglichkeit, spezifische Themen Uber die
gesamte Projektlaufzeit in unterschiedlich tiefen Auspragungen zu diskutieren
(vgl. KREMER / ZOYKE 2014, S. 205). Aus forschungsmethodischer Sicht kann in diesem
Zusammenhang auch von Gruppendiskussionen'!® ausgegangen werden (vgl. LAMNEK /
KRELL 2016, S. 384ff.). Dadurch befinden sich Forschungsarbeiten im ,Spannungsfeld
von Gestaltung und Verstehen‘, sodass konkludierend die Verankerung sowie stetige
Einbindung zwischen Wissenschaft und Praxis gesichert wird (vgl. KREMER 2014,
S. 354). Somit wird die Einbettung eines kooperativen Designprozesses im Zuge des

Entwicklungsprozesses abermals untermauert.

Nichtsdestotrotz sei an dieser Stelle im Rahmen des vorliegenden Entwicklungs- und
Forschungsvorhabens die vornehmlich untergeordnete Rolle von Prototypen
hervorgehoben. Der Fokus der zugrunde liegenden Arbeit liegt auf einer dezidierten
Aufarbeitung, ausgehend von  einem  geisteswissenschaftlichen  Ansatz,
wissenschaftlicher bzw. padagogisch-didaktischer Konstrukte und dient demzufolge zur
Konturierung  der  rekonstruktiven  resp.  phdnomenologisch-hermeneutischen
forschungsmethodologischen Ausrichtung der Forscherin. Die Forschungsprojekte EDU-
VET und Euregio ebnen vordergriundig den Zugang zum Forschungs- bzw. Praxisfeld.
Eine explizite Entwicklung von Prototypen wird jedoch nicht intendiert, obzwar eine
Prototypenentwicklung implizit mitgefuhrt wird, da die Intervention digitaler Lehr-/ und
Lern — Begleitinstrumente und die damit verbundene inhaltliche Konzeption ebendieses
Tools als Basis fiir eine wissenschaftlich differenzierte Aufarbeitung des Konstruktes der

(sozialen) Rollenwahrnehmung und konkludierend der Generierung eines

114 Erganzend finden im Rahmen des Forschungsprojektes EDU-VET in einem vierteljahrigen Turnus
sogenannte Steering Committee — Treffen statt, die explizit die Entwicklungsprozesse der
Projektaktivitaten und -ergebnisse umfassend betrachten und begleiten. Auch an dieser Stelle fungieren
Ergebnis- und Prozessprotokolle als Dokumentations- und Reflexionsgrundlage. Das Steering Committee
wird von jeweils einer Person der insgesamt sechs Partnerinstitutionen reprasentiert.

115 Auf die in dem vorliegenden Promotionsvorhaben verwendeten Methoden wird in dem Kapitel 8 bis 10
detailliert eingegangen.
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wahrgenommenen Rollenbildes fungiert. Angesichts dessen kann, wenn tberhaupt, mit
Rekurs zu FREHE, von einem Prototyp als ,Mittel zum Zweck‘ gesprochen werden, sodass
die Erkenntnisgewinnung stets im Vordergrund steht und ,,sich Forschungskonzeptionen
ansiedeln, die den Prototypen als Zugang nutzen, um padagogische Ph&dnomene zu
ergriinden und zu verstehen* (FREHE 2015, S. 71). Darin begrundet sich u. a. einerseits
die Einbettung in und anderseits die Verknlpfung zweier Forschungsprogramme im
Rahmen des zugrunde liegende Forschungsvorhabens.

Ferner ermdglicht die Einbindung als wissenschaftliche Begleitung in den Projekten die
inhaltliche Schwerpunktsetzung resp. Mitgestaltung der Projektausrichtung, die m. E.

zum gegenwaértigen Zeitpunkt erforderlich und auch unabdingbar erscheint.

5.2.2.5 Die Innovationsarena in Euregio und EDU-VET als forschungsgeleiteter
Ausgangspunkt

Wie bereits im vorherigen Kapitel zum Ausdruck gebracht wird, spielen die didaktischen
Prototypen eine untergeordnete Rolle und sichern vornehmlich den Zugang zum
Praxisfeld. Erganzend liegt der Fokus der adressierten Studie auf dem Forschungsprozess
und demzufolge auf einer dezidierten wissenschaftlichen Ergriindung des Konstruktes der
(sozialen) Rollenwahrnehmung, die um den Entwicklungsprozess, also der Implikation
eines wahrgenommenen Rollenbildes von Lehrenden sowie der Induktion padagogisch-
didaktischer Gestaltungsempfehlungen angereichert wird. Nichtsdestotrotz sei der Blick
im folgenden Abschnitt auf die Darlegung der Innovationsarenen in den
Forschungsprogrammen Euregio und EDU-VET® gerichtet, die der Vollstandigkeit
halber von einer (sehr) verkirzten Erlduterung der didaktischen Prototypen abgerundet

wird.

Mit Referenz zu KUCKMANNS Differenzierung der Akteure in Modellversuchen werden
die Européische Kommission sowie Europdischen Union als ,Modellversuchstréger*
resp. ,Projekttréger* betrachtet (vgl. FREHE 2015, S. 47; vgl. KUCKMANN 2020, S. 115).
Die Praxisakteure werden als ,Feldagenten‘ angesehen (vgl. KUCKMANN 2020, S. 115).

In diesem Kontext handelt es sich neben internationalen Koordinatoren sowie der

116 Einhergehende Einblicke in die Forschungsrahmenprojekte gewihrt das Kapitel 3. Ebendieses
Subkapitel kniipft an den bereits aufgefiihrten Ausfiihrungen an uns beleuchtet die zugrunde liegenden
Forschungsprogramme unter dem Gesichtspunkt in einer im Modellversuch eingebetteten
Innovationsarena.
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technischen Begleitung, ebenso um Lehrende des berufsbildenden Sektors. Letztere
bilden die Zielgruppe der adressierten Studie, die SLOANE in diesem Zusammenhang auch
als ,Lernsubjekte‘ deklariert (vgl. SLOANE 1992, S. 12f.). Ferner wird das bereits im
vorherigen Abschnitt genannte ,Steering Committee‘ im Projekt EDU-VET, das
Entwicklungsprozesse der Projektaktivitaten und -ergebnisse umfassend betrachtet und
begleitet, unter der Kategorie der ,Feldagenten gegliedert. Die ,wissenschaftliche
Begleitung* erfolgt in beiden Forschungsrahmenprogrammen durch die Projektmitglieder
der Universitat Paderborn (Lehrstuhl fir Wirtschaftspadagogik 1l uns Lehrstuhl for
Wirtschafts- und Berufspédagogik) (vgl. KUCKMANN 2020, S. 115).

Als gemeinsames ubergeordnetes Projektziel wird die Foérderung von Subjekten im
berufsbildenden  Kontext, verknipft mit langfristigen Verstetigungen von
Bildungsangeboten, ausgewiesen, die durch die Entwicklung von didaktischen
Prototypen erreicht werden sollen (s. Kapitel 3). Vor diesem Hintergrund wird intendiert,
nachhaltige Entwicklungsangebote und die damit verbundene Subjektférderung mittels
Interventionen digitaler Lehr-/ Lern — Begleitinstrumente in der Berufsbildung zu
gewahrleisten (vgl. EBD.). Konkludierend miindet dieses Projektziel in dem Problem bzgl.
des Umgangs mit diesen digitalen Instrumenten, insbesondere bei Lehrkréaften. Ein
Umgang resp. Berihrungspunkte mit ebendiesen Tools erfordern von den Lehrenden
neben einem eigenstéandigen (Ein-)Arbeiten, ebenso eine eigenverantwortliche Steuerung
sowie Strukturierung in der Benutzung und somit auch in der didaktischen Aufbereitung
von Lehr- und Lerneinheiten. Innere, emotionsgeleitete Komponenten mit Referenz zu
digitalen Instrumenten scheinen an dieser Stelle in den Hintergrund zu riicken oder gar
auBer Acht gelassen zu werden, sodass der technische Funktionsbereich, hervorgerufen
durch interne und externe Einfliisse, dominiert. Folglich werden Rezeptionshorizonte
nicht umfassend ausgeleuchtet, was wiederum zu unreflektierten Wahrnehmungen der
Rolle als Lehrperson fiihrt.!!” Dies impliziert das flankierende Forschungs- und
Entwicklungsziel der angestrebten Studie.

Um abermals die komplexen Kooperationszusammenhdnge im Rahmen eines Design-
Based Research — Projektes hervorzuheben, wendet sich im Folgenden der Blick auf die

Arbeitszusammenhdange in der adressierten Innovationsarena.

117 Eine Prazision der Problemstellung wird in der Arbeitstabelle in Anlehnung an EULER im externen
Anhang A (Kapitel 3.6) dargelegt und ist fiir vertiefende Einblicke dort einsehbar (vgl. EULER 2014a,
S. 19ff.).
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Abb. 12: Arbeitszusammenhénge in der Innovationsarena
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an KUCKMANN (2020, S. 115) und SLOANE (2017, S. 4).

Die voranstehende Abbildung expliziert, dass die Kooperation in Designprojekten nicht
nur von Forschern und Lehrpersonen des Berufsbildungssektors gepréagt wird. Vielmehr
spielen ebenso politische Instanzen, Akteure der Praxis wie im vorliegenden Fall
internationale Koordinatoren, technische Partner und das Steering Committee eine
mafgebliche Rolle (vgl. SLOANE 2017, S. 4). Neben organisatorischen sowie personellen
Komponenten, lassen sich ebenso didaktische Implikationen in  einen
gestaltungsorientierten  Ansatz  einbetten (vgl. EBD.). Dies impliziert das
Zusammenfihren vieler Arbeitskontexte, das auf heterogenen Interessen, Werten,
Normen und Rezeptionsfeldern beruht und somit das Bestreben eines einheitlichen

Konsens bedarf (vgl. EBD., S. 4f.).

Fallbezogen bedeutet dies, dass das Forscherteam der Universitat Paderborn zum einen
die Projektziele aus wissenschaftlicher Perspektive begleitet und Erkenntnisse dezidiert
aufarbeitet. Zum anderen dokumentiert und gestaltet es aber auch einflussreich die
Projektergebnisse mit (vgl. EBD.). Beruhend auf SLOANE resultieren hieraus zwei

Implikationen. Einerseits fungieren die Forscher der Universitat Paderborn nicht nur als
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Erklarer, sondern ebenso als begleitende Berater (vgl. EBD., S. 4). Andererseits dringen
diese in ein reales Praxisfeld, dem berufsbildenden Sektor, zum Forschen ein und
reduzieren dadurch die Distanz zur Praxis, indem sie gleichsam Teilnehmer und auch
Beobachter praxisbezogener Prozesse werden, um Wissen generieren zu kdénnen
(vgl. EBD.). Dieses Forschungsfeld wird in der vorliegenden Forschungs- und
Entwicklungsarena in Anlehnung an KREMER als Innovationsarena betitelt (vgl. KREMER
2014, S. 339ff.).

Ergédnzend und mit Rekurs auf Kapitel 3 wird nachstehend auf die didaktischen
Prototypen der Forschungsrahmenprojekte eingegangen. An dieser Stelle sei offenbart,
dass der Fokus lediglich auf der Entwicklung der zu intervenierenden Plattformen in
EDU-VET und Euregio gerichtet ist und demzufolge auch nur die daraus resultierende
Erstellung der Inhalte ebendieses digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumentes umfasst.
Dies begriindet sich zum einen darin, dass die Prototypenentwicklung eine stark
untergeordnete Rolle im Zuge des Promotionsvorhabens aufweist. Zum anderen gestaltet
sich die Betrachtung der adressierten Prototypen aufgrund der Anknipfung der
forschungsgeleiteten  Fragestellungen  resp.  Zielsetzungen als  unerlésslich.
Nichtsdestotrotz sei darauf hingewiesen, dass die Entwicklung und Gestaltung der
Prototypen, die aus pragmatischer Sicht der Forscherin in den Hintergrund riicken,
implizit mitgefiihrt und nach Ermessen der Forscherin gegebenenfalls beriicksichtigt
wird, sofern dies fiir den angestrebten Forschungsgegenstand als relevant erscheint
(s. Kapitel 5.2.2.3).

Um eine Rollenprézisierung des zuvor adressierten didaktischen Prototypens vornehmen
zu kdnnen, gibt KREMER die bereits im obigen Abschnitt (s. Kapitel 5.2.2.3) aufgelisteten
Kriterien zur Scharfung an die Hand, die folgend einer stringenten Ausfiihrung dienen
(vgl. KREMER 2014, S. 349).

Bezugnehmend auf den Grad der Differenziertheit des Prototypen ist vorranging von
einer exemplarischen Realisation auszugehen, der in weiterfuhrenden Projekten in das
Praxisfeld getragen und in konkrete Kontexte adaptierbar ist (vgl. EBD.). In EDU-VET
wird zwar eine technische Implementation des digitalen Lehr-/ Lern -
Begleitinstrumentes intendiert, allerdings handelt es sich um eine Demoversion, die nach
Projektlaufzeit weiterfuhrenden Justierungen unterliegen muss, um ebendieses System

fir Lehrende in der Berufsbildung vollumfanglich nutzbar zu machen. Dies bedingt einen
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geringen Reifegrad des Prototyps (vgl. EBD.). Ferner ist zu akzentuieren, dass die Systeme
fur einen sehr eng gesteckten Korridor in der Berufsbildung gestaltet werden, sodass der
Grad der Differenziertheit als hoch eingestuft werden kann (s. Kapitel 3). Ankniipfend an
Letztgenanntem handelt es sich demzufolge um neuartige Innovationen im
Innovationsfeld, sodass der Grad der Neuartigkeit als hoch ausgepragt anzusehen ist
(vgl. KREMER 2014, S. 349). Des Weiteren wird dem Kriterium ,Ziel der
Prototypenentwicklung® einer doppelten Auslegung zugesprochen. Auf Meta-Ebene
intendiert das Projektziel auf eine Auseinandersetzung sowie Gestaltung der beteiligten
Akteure mit dem Prototypen und dessen Entwicklungsschwerpunkten, um in dem
Praxisfeld Verbesserungen resp. unterstiitzende Innovationen generieren zu konnen,
sodass in diesem Zusammenhang die Funktion des Selbstzweckes im Vordergrund steht
(vgl. EBD.). Gleichsam lasst sich hierdurch erkennen, dass der Prototyp ebenso als

Kommunikator genutzt wird (vgl. EBD., S. 354).

Aus der Perspektive der Forscherin wird der Prototyp jedoch als ,Mittel zum Zweck*
betrachtet, da die Erkenntnisgewinnung stets im Vordergrund steht (vgl. FREHE 2015,
S. 71). Dariiber hinaus nutzt die Forscherin ebendiesen als Zugang zum Forschungsfeld,
um angesichts einer angestrebten Differenzierung der zugrunde liegenden
forschungsmethodologischen  Ausrichtung der  Forscherin, ebenso bisherige
Forschungsdesiderate bezugnehmend auf die Konstrukte der Rollenwahrnehmung resp.
eines wahrgenommenen Rollenbilds ergriinden und dezidiert aufarbeiten zu kdénnen

(vgl. EBD.).

Konkludierend kristallisiert sich somit heraus, dass sich das angestrebte Forschungsziel
indes innerhalb der rahmenden Forschungsprojekte einbetten lasst, jedoch lassen die
obigen forschungsbezogenen Anleihen auch darauf hindeuten, dass angesichts der
Grundausrichtung der vorliegenden Studie ein gesondertes Forschungsdesign zwingend
konzipiert und letztlich auch umgesetzt werden muss (s. Kapitel 9.4). Mit Rekurs zu
KREMER lassen sich an dieser Stelle dann auch Beziige zur wirtschaftspddagogischen

Begleitforschung ausmachen (vgl. KREMER 2014, S. 340).

5.2.2.6 Zur Rolle der Forscherin in Innovationsarenen

Beifolgend sei der Fokus auf die Ausdifferenzierung des Rollenprofils der Forscherin im
Rahmen der Forschung in Innovationsarenen gerichtet. Die Basis liefern die ersten

Uberlegungen zum eigenen Rollenverstandnis als Forscherin (s. Kapitel 5.1.2). In diesem
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Zusammenhang wird der zyklische Forschungsprozess nach KREMER als Ausgangspunkt
rezipiert, in dessen Zuge sich die Forscherin als Teil des Forschungsprozesses wahrnimmt
(vgl. KREMER 1997, S. 102; s. Kapitel 5.1.2). Dartber hinaus verfolgt sie die Annahme,
ebenso eine integrative Position im Prozess der Erkenntnisgewinnung einzunehmen und
rekurriert in diesem Sinne auf KREMER (vgl. KREMER 1997, S. 100f.). Ergédnzend schlagen
sich die forschungsbezogenen Prinzipien ,Gegenstandangemessenheit‘, ,Offenheit’,
,JKommunikation®, ,Prozesshaftigkeit® und ,Reflexivitit® in Anlehnung an STRUBING
nieder, die das Rollenprofil der Forscherin ebenso differenzieren (vgl. STRUBING 2018,
S. 21ff).118

Ausgehend von der Forschung in Modellversuchen und die damit einhergehenden
Uberlegungen zum Lebensweltkonzept in Anlehnung an SLOANE und SOEFFNER, verortet
die Forscherin den Forschungsgegenstand explizit vor dem Hintergrund einer
Innovationsarena nach KReMER, die sich wiederum in einem designbasierten Kontext
einbettet (s. Kapitel 5.2.2.1 bis 5.2.2.5). Wie bereits obig akzentuiert, wird der
Forscherrolle zwangslaufig eine maRgebliche Bedeutung zugesprochen (vgl. SLOANE
2007, S. 25f.).

SLoANE und KReMER folgend, werden die Lebenswelten Wissenschaft und Praxis als
inkommensurabel'*® angenommen (vgl. EBD., S. 41f.; vgl. KREMER 2014, S. 345).
Obzwar jede agierende Person die jeweils eigenen spezifischen Regeln, Normen,
Handlungsmuster sowie personlichen Interessen verfolgt, erfordert die Forschung in einer
Innovationsarena ein Wechselspiel beider Kulturen (vgl. KREMER 2014, S. 346). Die
Schwierigkeit fir die Forscherin besteht darin, nicht die Ziele und Interessen der Praxis
vollstandig zu Gbernehmen und in die Lebenswelt der Praxis Giberzugehen. Vielmehr fuhrt
die ,Konfrontation von Akteuren aus unterschiedlichen Lebenswelten mit ihrer
jeweiligen Eingebundenheit in der sozialen Lebenswelt“ zu dem Erkennen, der
Aufnahme und letztlich dem Verstehen des Forschungsmehrwerts (EBD., S. 347).
Demnach eruiert die Forscherin Gber die gesamte Projektlaufzeit das Zusammenwirken

der Prasenz- und Sinnkultur, sodass aus diesem Grund in der ,,Innovationsarena nicht auf

118 Siehe hierzu auch die Ausfihrungen in Kapitel 5.1.2. Darlber hinaus zeigt die nachstehende
Formulierung des GilitemaBsystems, dass diese Prinzipien nicht nur als forschungs-, sondern auch als
entwicklungsbezogene Leitgedanken im Zuge ebendieser Studie flankieren (s. Kapitel 5.2.3).

119 51 0ANE lehnt sich in diesem Kontext an den Grundziigen des organisationstheoretischen Konzeptes
nach KIRSCH an (vgl. SLOANE 2007, S. 41). KREMER wiederum lehnt sich an den Auffassungen SLOANES
an (vgl. KREMER 2014, S. 345).
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die wechselseitige lebensweltliche Verankerung verzichtet werden kann* (EBD., S. 346).
Dies fuhrt jedoch zwingend dazu, dass sich die Forscherin in diesem Zwischenraum auf
vorherrschende spezifische Handlungssystematiken und Abstimmungen einlassen muss,
aber nicht vollstandig ubernimmt. Dies erfordert eine klare Differenzierung zwischen der
Beobachter- und Teilnehmersicht (Aufen- bzw. Binnenperspektive) (vgl. EBD.;
vgl. SLOANE 2014, s. 123). Dadurch bleiben m. E. die beiden Lebenswelten Wissenschaft
und Praxis zwar eigenstandige Systeme, nichtsdestotrotz konzipiert sich ein neuer Sinn-
und Verstehenszusammenhang durch die Wissenschaft Uber diesen das Handeln der

Praxisakteure erschlossen werden kann (vgl. KREMER 2014, S. 347).

Basierend auf ebendiesen Grundlagen?® suggeriert EMMLER ein Schema, das die Rolle
resp. die Verortung der wissenschaftlichen Begleitung im designbasierten Kontext
konstatiert (vgl. EMMLER 2015, S. 55f.). Die Positionierung der Forscherrolle wirkt
wiederum auf die Handlungsabsicht und auch -qualitat, die reflexiv resp. agentiv
orientiert sind (vgl. EBD., S. 55). Die somit entstehenden vier Handlungsfelder weisen
einen reziproken Verbund auf (vgl. EBD., S. 56). Das nachfolgende Schema dient der
Schérfung der Positionierung der Forscherin bzw. des Forscherhandelns im Wechselspiel
zwischen Wissenschaft und Praxis und wird vor dem Hintergrund der vorliegenden

Studie skizzierend dargelegt:

Rolle / Verortung | Teilnehmerin im Beobachterin aus dem
praktischen Kontext wissenschaftlichen Kontext
(Innenperspektive) heraus (Auflenperspektive)

Handlungsabsich

-qualitat
Reflexiv Interaktive Zusammen-arbeit | Beleuchtung und Erarbeitung
(erkenntnisorientiert) mit Praxisakteuren und von theoretischen
Dokumentation der Konstrukten auf Basis der
Erfahrungsberichte bzw. der | Dokumentationen und
Projektaktivitaten Erfahrungsberichten der
Praxis (Theoriebildung /
Erkenntnisbildung)
Agentiv Vornehmlich implizite Implikation von
(erfahrungsorientiert) Mitarbeit der Forscherin bei | Gestaltungsprinzipien fur die
der Entwicklung des Akteure der Praxis
digitalen Lehr-/ Lern — (Wissensgenese)

Begleitinstrumentes
Tab. 6: Das Rollenprofil der Forscherin im designbasierten Kontext
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an EMMLER (2015, S. 62).

120 EMMLER stiitzt sich hier vordergrindig auf KREMER / SLOANE (2013, 2014) (vgl. EMMLER 2015,
S. 53ff.).
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Es wird ersichtlich, dass die Forscherin sowohl aus Auf3en- als auch Innenperspektive
agiert und die Handlungsabsichten zum einen erkenntnis-, aber auch erfahrungsorientiert
sind. Im Rahmen der beobachtenden Rolle befindet sich die Forscherin in dem Modus
der Erklarung, wohingegen sie als Teilnehmerin in den Modus des Verstehens wechselt
(vgl. SLOANE 2014, S. 123). An dieser Stelle sei jedoch erwahnt, dass zwar eine
Verzahnung zwischen erkenntnis- und erfahrungsorientierter Perspektive ersichtlich ist,
die Forscherin sich jedoch vornehmlich der reflexiven Perspektive zuordnet und dies
auch, wie eingangs bereits erwahnt, im Zentrum des Forschungsziels liegt. Mit Blick auf
die adressierte Studie bedeutet dies konkret, dass die Forscherin aus Perspektive der
Teilnehmerin  an  Diskussionen, Arbeitstreffen, Interviews, Workshops und
Dokumentationen mit den jeweiligen Akteuren teilnimmt. Insbesondere die Lehrenden
werden hierbei als Forschungssubjekte reflexiv fokussiert. Aus agentiver Sicht sei zu
erwéhnen, dass die Forscherin indirekt an der Entwicklung des Prototypen, also an der
Implementation des digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumentes, beteiligt ist und diesen
eher als Referenzpunkt fur den eigentlichen Forschungsgegenstand erachtet. Aus
Beobachterrolle bzw. im Sinne der AulRenperspektive erarbeitet die Forscherin reflexiv,
ausgehend von den Erkenntnissen und auch Erfahrungen, die sie als Teilnehmerin eruiert
hat, zum einen die wissenschaftlich-theoretische Beleuchtung des Konstruktes der
Rollenwahrnehmung und zum anderen die Induktion eines wahrgenommenen
Rollenbildes der Lehrenden. Auf Basis Letzterem impliziert die Forscherin folglich
Gestaltungsempfehlungen, die als Reflexions- und Orientierungshilfen fur Lehrkrafte
fungieren. An dieser Stelle ist das Handeln der Forscherin agentiv ausgelegt
(vgl. EMMLER 2015, S. 62). Zusammenfihrend durchdringt die Forscherin (interaktive)
Situationen und Dokumentationen reflexiv, um wiederum diese agentiv bewéltigen und
erarbeiten zu koénnen (vgl. EBD., S. 59). Konkludierend beurteilt die Forscherin
eigenstandig, inwiefern ein Perspektivwechsel zwischen ebendiesen vier Feldern
vollzogen wird (vgl. EBD., S. 57). Dies erfolgt vor dem Hintergrund des individuellen

forschungsbezogenen Erkenntnisinteresses der Forscherin.

Darlber hinaus kommt dem Perspektivwechsel nicht zuletzt ein Wechsel zwischen einem
analytischen sowie hermeneutischen Arbeitszusammenhang*?! zu, wobei Zweitgenannter

eine dominierende Rolle im Kontext des Forschungsvorhabens einnimmt (vgl. SLOANE

121 Hier deutet sich wiederholt die hohe Bedeutsamkeit von Sprache an (s. hierzu auch Kapitel 5.1.2 und
5.1.3).

210



2014, S. 123).

Beifolgend stellt sich die unweigerliche Fragestellung nach der Rolle der Praxisakteure
in der Innovationsarena (vgl. EMMLER 2015, S. 61). Das von EMMLER entwickelte
Schema liefert hier ebenso einen soliden Ausgangspunkt und kann mit Blick auf die
spezifische Rolle der Lehrenden adaptiert werden, jedoch mdisste dies aus Sicht der
Lehrkrafte geschehen (vgl. EBD., S. 55). An dieser Stelle ist lediglich eine Einordnung der
Rolle der Akteure aus Sicht der Forscherin moglich. Ferner stellt sich jedoch die Frage,
ob dieses Schema letztlich umfassend und volistandig aus dem Blickwinkel der
Forscherin aufgenommen werden kann. M. E. ist dies weniger zielfiihrend, da der
Forscherin zudem spezifische Handlungssystematiken oder personliche Interessen der
einzelnen Akteure in der Innovationsarena nicht bekannt sind. Dies stellt auch nicht den
wesentlichen Kern des Forschungsvorhabens dar. Nichtsdestotrotz ist es der Forscherin
mdoglich, die Positionierung der Agierenden in den Forschungskontext aus individueller
Perspektive einzuordnen. Wie bereits im Zuge erster Uberlegungen in Kapitel 5.1.2
dargelegt wird, definiert die Forscherin die Lehrenden als Forschungsmittelpunkt bzw.
,reflexive Subjekte‘, dessen subjektiven Wahrnehmungen und Erfahrungshorizonte u. a.
den Dreh- und Angelpunkt des Forschungsvorhabens kontrastieren (s. hierzu auch
Abbildung 11) (vgl. REINMANN 2005, S. 62; vgl. SLOANE 2007, S. 33). Weiterfiihrende
Verdichtungen ~ werden im  Rahmen  der  Ausfihrungen  bzgl.  der
forschungsmethodologischen Positionierung der Forscherin sowie der Erlauterung der
Akteure in Modellversuchen (s. Kapitel 5.2.2) mitgefuhrt, sodass an dieser Stelle auf
ebendiese verwiesen und auf weitere Darlegungen bewusst abgesehen wird (s. Kapitel
5.1 und Kapitel 5.2).

5.2.2.5 Reflexive Zusammenfiihrung und Retrospektive IV

Die nachstehende Reflexion intendiert eine Zusammenfihrung der obigen Ausfiihrungen
und blickt gleichsam auf die abschlieBende gesamtheitliche Zusammenfuhrung und
Reflexion der forschungsmethodologischen Positionierung.

Als Dreh- und Angelpunkt des adressierten Design-Based Research — Ansatzes dient die
Modellversuchsforschung, die das Zusammenspiel von Verstehens- und
Gestaltungsprozessen fokussiert (vgl. SLOANE 1992). Mit Bezug auf die wissenschaftlich
forschungsmethodologische  Verortung der rahmenden Studie rekurriert der

Verstehensprozess auf die Grundfigur des hermeneutischen Zirkels, dessen
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Grundlegungen als Argumentationsbasis fur das zugrunde liegende Handeln der
Forscherin dienen (s. hierzu Kapitel 5.2.1.1.2). Der Dialog von Verstehen und Gestalten
wird im Zuge einer designbasierten Forschung aufgenommen und dezidiert aufgegriffen
(s. hierzu u. a. Kapitel 5.2.2). Demzufolge lasst sich nicht nur die Ausrichtung an einen
kooperativen Designprozess begriinden (vgl. KREMER / ZOYKE 2014, S. 197ff.). Vielmehr
fungiert die Kooperation der beteiligten Akteure als Voraussetzung und gleichsam als
Uberaus relevantes Charakteristikum in einem Design-Based Research — Ansatz, weshalb
die agierenden ,reflexiven Subjekte‘ als Ausgangspunkt der Erkenntnisgewinnung
hervortreten (vgl. REINMANN 2005, S. 62; vgl. SLOANE 2007, S. 33).

Daran ankniipfend wird das bereits erlauterte Wechselspiel zwischen Verstehens- und
Gestaltungsprozessen vor dem Hintergrund einer Innovationsarena in Anlehnung an
KREMER  weiterflhrend differenziert, um letztlich Erkenntnisse fiir den
Forschungsprozess generieren zu konnen (vgl. KREMER 2014, S. 346f.). In diesem
Kontext nutzt die Forscherin die Innovationsarena vornehmlich als Entwicklungs- und
Forschungsfeld, um Gestaltungsempfehlungen als Resultat der Wissensgenese eruieren
zu kénnen (vgl. u. a. EULER 2014b, S. 111). Die Entwicklung didaktischer Prototypen,
die KREMER zwar als kennzeichnend fur die Innovationsarena herausstellt, riickt hierbei
in den Hintergrund (vgl. KREMER 2014, S. 348ff.) (s. hierzu auch Kapitel 5.2.2.3).
Stattdessen kommen dem Rollenprofil der Forscherin und die damit verbundenen
Handlungsabsichten im Rahmen des Lebensweltkonzeptes, mit Rekurs zu SLOANE, eine
Relevanz zu (s. Kapitel 5.2.2.6).

Mit dem Wissen sowie dem Bewusstsein Uber mogliche Gefahrenquellen einer
stringenten Abgrenzung des Forschungs- und Designprozesses sei abermals
zusammenfassend zu pladieren, dass die didaktische Prototypenentwicklung eine stark
untergeordnete Rolle in ebendieser Studie spielt und als ,Mittel zum Zweck* deklariert
wird (vgl. FREHE 2015, S. 71; vgl. KREMER / ZOYKE 2014, S. 207f.). Angesichts dessen
werden im nachstehen Kapitel Grundlegungen zu Gutekriterien skizziert, an denen sich
nicht nur das Forscherhandeln im Anwendungskontext des Design-Based Research —
Ansatzes orientierten kann, sondern dadurch die bereits adressierten Gefahren des

zugrunde liegenden Forschungsprofils relativiert werden.

Unter kritischer Wurdigung des adressierten Anwendungskontextes sei der Blick

abschlieRend auf die Potenziale sowie Herausforderungen designbasierter Forschung
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gerichtet. Mit erneutem Rickbezug zu der in der Praxis kritisch gesehenen Distinktion
von Design- und Forschungsprozess resp. generellen Modellversuchen erklart SLOANE,
dass ebendiese kritischen Darlegungen aus oftmals einseitig verwendeter Methoden und
teilweise auch defizitdrer Umsetzung im Forschungsprozess entspringen (vgl. SLOANE
2007, S. 27). Somit sieht SLOANE das Desiderat vielmehr in dem Vorgehen sowie
Handeln wissenschaftlicher Begleitungen (vgl. EBD.). Gegenteilig zeigt SLOANE im
Rahmen von Studien zu Wirtschaftsmodellversuchen die Relevanz sowie die Etablierung
wissenschaftlicher Begleitungen und schreibt ebendieser Instanz die Funktion der
Dienstleistung oder auch Organisationsentwicklung bei (vgl. SLOANE 2007, S. 26f.).
KREMER und ZoYKE empfehlen daher eine prazise Formulierung der Forschungsfrage
und des -designs (vgl. KREMER / ZOYKE 2014, S. 209).

Vor diesem Hintergrund weisen KREMER und ZOYKE die Zusammenarbeit an
Praxisproblemen als Potenzial von Design-Based Research — Projekten aus (vgl. EBD.).
Denn ,[d]er kooperativ angelegte Designprozess erdffnet der Forschung einen
spezifischen Zugang, um einerseits Komplexitat und Offenheit von praktischen Fragen
und Problemen nicht zu negieren und andererseits ein forschungsmethodisch
angemessenes Vorgehen in Bezug auf eine spezifische Fragestellung zu generieren®
(EBD.). An dieser Stelle ermdglicht die Implikation von Gestaltungsempfehlungen das
Potenzial, Erkenntnisse der Forschung in die Praxis zu transferieren und letztlich auch
anzuwenden (vgl. EBD.). Angesichts dessen wird die adressierte Dissertationsstudie vor
dem Hintergrund einer responsiver Forschung verortet. Folglich ist ebendieser

Forschungsansatz illustrativ wie folgt darzustellen:
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Abb. 13: Der kooperative Designprozess

Quelle: Eigene Darstellung.
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5.2.3 Annéherung an ein GltemaRsystem vor dem Hintergrund des Forschungsprofils

Die obigen Ausfihrungen haben bereits die Einbettung dieser Studie in die
Modellversuchsforschung umfassend dargelegt. Unter diesem
forschungsmethodologischen Referenzrahmen l&sst sich die Forschung in eine
Innovationsarena einordnen, die wiederum aus der Verortung in einem Design-Based
Research — Ansatz einhergeht. Dies impliziert eine Forschung im Spannungsfeld von
Verstehen und Gestalten. Es wird deutlich, dass das Miteinandervereinen von Verstehens-
und Gestaltungsansétze jedoch zu Schwierigkeiten im Forschungsprozess fulhren kann
(vgl. KREMER 2014, S. 346). So fihrt KREMER u. a. Differenzen in unterschiedlichen
Denk- und Handlungsweisen sowie Kommunikationsmustern der Akteure aus
Wissenschaft und Praxis auf, die sich aus den heterogenen und teilweise komplexen
Lebenswelten aller Beteiligten ergeben (vgl. EBD., S. 346). Demzufolge weisen
Forschungsprozesse sowie -ergebnisse subjektive Auspragungen auf. Dies wiederum
erhebt den Anspruch, dem Forschungsvorhaben ein Gitesystem zugrunde zu legen
(vgl. FREHE 2015, S. 92). Aus binnenlegitimatorischer Perspektive?? werden Standards
in der Modellversuchsforschung legitimiert und somit der scientific community
transparent dargelegt. Dabei gilt es jedoch, Besonderheiten des eigenen
Forschungsgegenstandes und -profils stets zu beriuicksichtigen (vgl. SLOANE 2007, S. 50).
Aufgrund dessen dient das Gitemalsystem nicht nur als Orientierungs- und
Reflexionshilfe fiir das eigene Forscherhandeln sowie mit Blick auf die Gestaltung des
Forschungsprozesses, sondern wird auch retrospektiv zur Qualitatstiberprifung in dieser

Forschungs- und Entwicklungsarbeit herangezogen.'??

Die Betrachtungen im externen Anhang A fiihren auf, dass die tradierten Gutekriterien
der ,Objektivitat’, ,Reliabilitat® sowie ,Validitdt® im  Rahmen einer
gestaltungsorientierten Forschung als weniger zielfihrend und aus diesem Grund auch
nicht als fundamentale GilitemaRe in dieser Studie geeignet sind (s. Externer Anhang A,
Kapitel 3.3.2). Obzwar STEINKE den Versuch veriibt, Gutekriterien fur die qualitative
Sozialforschung zu formulieren, sind auch ebendiese im Kontext einer Forschung mit
Orientierung am Verstehensprinzip im eingeschréankten Malle adaquat (vgl. STEINKE
2017, S. 324ff., s. Externer Anhang A, Kapitel 3.3.2). Darin begriindet FREHE die

122 Eine Vertiefung der wissenschafts- bzw. forschungsbezogenen Legitimation des Forscherhandelns
erfolgt im externen Anhang A (Kapitel 3.3).
123 Kritisch-reflexive Uberlegungen zur Qualitatspriifung werden in Kapitel 16 dieser Studie aufgefthrt.
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Entwicklung eines Giltesystems fir die Forschung im Spannungsfeld von Verstehen und
Gestalten (vgl. FREHE 2015, S. 92f.; s. Externer Anhang A, Kapitel 3.3.2).

wZwar impliziert die zugrundeliegende Mehrperspektivitat des Giltesystems nach
FREHE die Auseinandersetzung der forschungsbezogenen Positionierung, jedoch
wird die Betrachtung des Rollenprofils der Forscherin m. E. lediglich implizit
mitgefuhrt. Eine explizite Differenzierung vor dem Hintergrund der Legitimation der
Gute erfolgt nicht (vgl. FREHE 2015, S. 94ff.). Wie in der Studie bereits dezidiert
aufgefihrt und erklart wird, bildet das Rollenverstandnis der Forscherin jedoch den
Dreh- und Angelpunkt des vorliegenden forschungsgeleiteten Standpunktes und
fungiert daher als eine fundamentale Sdule des Forschungsprofils der Forscherin [(s.
Kapitel 5.1.2 und 5.2.2.4.2)]. Erganzend wird bereits mehrfach erwéhnt, dass der
Fokus der Forschungs- und Entwicklungsarbeit vornehmlich in der Schérfung der
eigenen Forschungslinie liegt, die Entwicklung der daraus hervorgehenden Produkte
stehen, wenn Uberhaupt, eher im Hintergrund, wenngleich der zu entwickelnde
Prototyp als Referenzpunkt der Forschungsanlage dient (s. Kapitel 5.2.2.3). FREHE
schreibt dem handlungswissenschaftlichen Leitbild in ihrem Gltesystem aber
durchaus eine ausschlaggebende Rolle zu (vgl. FREHE 2015, S. 93). Aus diesem
Grund ist es m. E. erforderlich, die im externen Anhang A beschriebenen
Gutekriterien in Anlehnung an STEINKE (2017) sowie FREHE (2015) mit Blick auf
die betrachtete Studie zu modifizieren [(s. Externer Anhang A, Kapitel 3.3.2)].
Demnach wird der Versuch unternommen, einen Guterahmen zu entwickeln, der
sich durch die Verankerung im geisteswissenschaftlichen Paradigma sowie einer
rekonstruktiven resp. phanomenologisch-hermeneutischen Perspektive (s. Kapitel
5.2) charakterisiert. Erganzend berlcksichtigt das folgende Gultemalsystem das
Wechselspiel von Verstehens- und Gestaltungsprozessen mit Ausgangspunkt zu
Modellversuchen (s. Kapitel 5.2.2 und 5.2.2.4) und zentriert das Rollenprofil der
Forscherin [...] [(s. Kapitel 5.2.2.4.2)] bezugnehmend auf die Legitimation der
Studie. Nichtsdestotrotz handelt es sich um einen Orientierungsrahmen, der neben
einen Diskussionsansatz, womdglich Anknlipfungspunkte in diesem Kontext bietet*
(STELZER 2021b, S. 19f.; Hervorhebung im Original).

Das nachstehende GiitemaRsystem gilt als flankierend fiir die vorliegende Forschungs-
und Entwicklungsarbeit und legt dabei den Blick besonders auf das eigene

rollenbezogene Forschungsprofil:124

124 Die folgenden Darlegungen beziehen sich auf die Ausfiihrungen im externen Anhang A (Kapitel 3.3.2).
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Pragmatische und forschungsmethodologische Positionierung

Rollenprofil der Forscherin
3 3 3 ry ry ry
v

v v v v v
Gegenstandsangemessenheit Offenheit Kommunikation Regelgeleitethert Prozesshaftigkeit Reflexivitit
'y 4 4 L) 4 4

¥ ¥ v v ¥ v

Forschungs- und Entwicklungsprozess

Dokumentation Reflexion Explikation

ﬂ Personliches Vorverstindnis und Frkenntnisinteresse \
* Gestaltung und Konzeption des Forschungsprozesses (Forschungsanlage)
* Kommunikative Validierung des Forschungsprozesses (Spannungsfeld Gestalten und Verstehen)
Prozessebene
* Erhebungskontext (Methodenwahl, Transkriptionsregeln)

* Auswertungskontext (Auswertungsmethoden)

k Problemfelder und Limitationen des Forschungsprozesses und -handelns /
K Relevanz ( Neuheitlichkeit, Niitzlichkeit, Nachhaltigkeit) \
* Kohirenz

* Empirische Verankerung (Theorie- bzw. Ergebnisbildung, Induktives / Deduktives Vorgehen, Bedeutung von Texten und
Produktebene -

Sprache)

¢ Generalisierbarkeit

& Ubertragbarkeit /

Abb. 14: Gutemalisystem im Rahmen der Forschungs- und Entwicklungsarbeit
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an FREHE (2015, S. 92ff.) und STEINKE (2017, S. 324ff.).

Ad (1) Pragmatische und forschungsmethodologische Positionierung: Wie obig bereits
mehrfach konzediert, legt die wissenschaftstheoretische sowie
forschungsmethodologische  Vergewisserung den Grundstein flr das eigene
Forscherhandeln (s. Kapitel 5.1 und 5.2). Aus diesem Grund bedarf es einer
Konstituierung des forschungsbezogenen Bekenntnisses. Auf Basis dessen erfolgt nicht
nur die Herleitung des Erkenntnisursprungs sowie die Entstehung wissenschaftlicher
Theorien resp. die Uberfiihrung in addquate Methoden. Vielmehr wird vor diesem
Hintergrund das Rollenprofil der Forscherin gepréagt, das den Ausgangspunkt der
Forschungsanlage darlegt. Die im Rahmen eines Forschungsvorhabens hervortretenden
Fragestellungen beziglich der Formulierung der Zielsetzung, der Kommunikation und
Beziehung zum Untersuchungsfeld, der Stellenwert und Umgang mit Texten und Theorie,
der Bedeutung von Sprache, der Auseinandersetzung mit dem Rationalitatsverstandnis,
der Datenerhebung und -auswertung oder auch der Anndherung der Legitimation des
Forscherhandelns werden letztlich ausgehend vom Rollenverstandnis zentral gestaltet
und begriindet, sodass eine Scharfung der eigenen Forscherrolle als unerlésslich
angesehen wird. Zweifelsohne wird diesem Aspekt ebenso im Zuge anderer

Forschungskontexte und auch -paradigmen eine wichtige Rolle zugesprochen, jedoch

Dort erfolgt auch eine wissenschaftlich fundierte Herleitung des GutemaRsystems. Aus diesem Grund wird
an dieser Stelle von einem dezidiert aufgearbeiteten theoretischen Bezugsrahmen bewusst abgesehen.
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kommt der Forscherin bzw. wissenschaftlichen Begleitung insbesondere in der Forschung
in Innovationsarenen eine besondere Bedeutung zu (vgl. KREMER 2014, S. 341,
vgl. KUCKMANN 2020, S. 115).

Ad (2) Forschungs- und Entwicklungsprozess: Als eine wesentliche Basisannahme im
Rahmen eines Forschungs- und Entwicklungsprozesses ist die Kooperation zwischen
Akteuren der Praxis und Wissenschaft zu deklarieren (vgl. SLOANE 2007, S. 35).
Insbesondere wechselseitige Kommunikations- und Interaktionsprozesse spielen in
diesem Spannungsfeld eine bedeutende Rolle (vgl. KREMER / ZOYKE 2014, S. 202ff.).
Demzufolge resultieren aus den Kooperationen der beteiligten Akteure im Designprozess
neben der Textproduktion, ebenso die damit verbundenen Verstehens-, Deskriptions-
sowie Interpretationsprozesse, die der Wissensgenese dienen (vgl. SLOANE 2014,
S. 114f.). Ebendiese Prozesse unterliegen einem systematischen VVorgehen, um einzelne
Schritte des Forschungsvorhabens wie u. a. die Dokumentation, Interpretation sowie
Anwendung kodifizierter Verfahren und Methoden transparent und gleichsam stringent
darlegen zu konnen (s. Externer Anhang A, Kapitel 3). Darin begriindet sich die

Formulierung der nachstehenden grundlegenden Prinzipien.

Ad (3) Grundlegende Prinzipien: Als grundlegende Prinzipien werden dem
Gutemalisystem Gegenstandsangemessenheit, Offenheit, Kommunikation,
Regelgeleitetheit, Prozesshaftigkeit und Reflexivitat niedergelegt.'?® STRUBING definiert
ebendiese Indikatoren auch als grundlegende Prinzipien qualitativer Soziallforschung
(vgl. STRUBING 2018, S. 25). Nichtsdestotrotz weist die einschldgige Literatur
gestaltungsorientierter ~ Forschung  diese  Prinzipien als  forschungs- und
entwicklungsleitende Kernmerkmale aus, sodass vor dem Hintergrund der adressierten
Studie auch von ebendiesen Aspekten ausgegangen wird und dem Gltemalisystem
zugrunde gelegt werden (vgl. u. a. FREHE 2015, S. 94ff.). Daher zeigen sie je nach Kontext
einen unterschiedlich fokussierten Stellenwert auf, der wiederum mit dem zugrunde

liegenden Rollenverstandnis der Forscherin einhergeht.

Daruber hinaus wird in den voranstehenden Ausfiihrungen die besondere Stellung der
Prinzipien implizit mitgefuhrt. Diese fungieren in diesem Kontext als verbindende
Elemente zwischen den Basisanforderungen des Forschungs- und Entwicklungsprozesses

und dem Rollenprofil der Forscherin resp. der pragmatischen sowie methodologischen

125 Die literarische Aufarbeitung erfolgt in Kapitel 5.1.3 und kann dort eingesehen werden.
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Forschungsrichtung.

Ad (4) Vorgehensweise des Forschungshandelns: Mit diesen forschungs- und
entwicklungsbezogenen Prinzipien gehen ebenfalls die fundamentalen Indikatoren des
Forschungshandelns in einem gestaltungsorientierten Forschungskontext einher. Die
Vorgehensweise ist sukzessiv angelegt und umfasst die Dokumentation, Reflexion und
Explikation. Ebendiese Grundhandlungen koénnen in einem Wechselspiel das in der
qualitativen Sozialforschung etablierte Gutemal3 der Intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit erreichen (vgl. FREHE 2015, S. 96). Konkret bedeutet dies, dass in
diesem Zusammenhang die Prufung und Sicherung von gewonnenen Ergebnissen und
Erkenntnissen intendiert wird. Dies garantiert die Dokumentation, indem tragende
Prozesse des Forschungsvorhabens deskriptiv niedergeschrieben und dadurch transparent
fur Dritte dargelegt werden kdnnen. Diese Deskriptionen bedurfen jedoch einer stetigen
Reflexion. Insbesondere das eigene Forscherhandeln unterliegt einer selbstkritisch-
reflexiven Auseinandersetzung. Darlber hinaus flielt die Reflexion der eigenen
Forscherrolle in Bezug auf den Forschungs- und Entwicklungsprozess ebenso in die
Theoriebildung ein, das STEINKE als Reflektierte Subjektivitat definiert und auf dessen
Basis Argumentationslinien flr u. a. verwendete Methoden, gewahlte Entscheidungs- und
Kommunikationsprozesse oder auch der intendierten Forschungshandlungen innerhalb
des Forschungs- und Entwicklungsprozesses suggeriert werden konnen (vgl. STEINKE

2017, S. 330f.). Letzteres ist unter Explikation zu verstehen.

Ad (5) Prozess- und Produktebene: Die Forschung in einem designbasierten Kontext
zwischen Verstehen und Gestalten umfasst sowohl die Perspektiven der Prozess- als auch
der Produktebene. Vor diesem Hintergrund sei jedoch die Rolle der Forscherin im
Forschungs- und Entwicklungsprozess und die damit einhergehenden Handlungsmodi im
Spannungsfeld von Verstehen und Gestalten zu beachten, auf dessen Basis der Grad des

Bedeutungsakzentes von Verstehen und Gestalten abhangt.*?®

Die Prozessebene forciert das Wechselspiel zwischen den beiden Lebenswelten

126 Wie bereits mehrfach konzediert wird, ist der zentrale Blick der Studie vordergriindig auf den
Forschungsprozess gerichtet. Der Entwicklungsprozess lauft eher begleitend und hintergriindig. Eine
Prototypenentwicklung wird nicht intendiert, diese bildet lediglich den Referenzpunkt fir den
Forschungsprozess. Aus diesem Grund wird der Entwicklungsprozess im Rahmen des Gilitemalsystems
auch nicht weiter beriicksichtigt, wohlwissend, dass in diesem Zusammenhang ebenso der Fokus auf den
Entwicklungsprozess gerichtet werden kann. An dieser Stelle missten die drei Grundhandlungen sowohl
die (methodische) Kontexteinordnung als auch die Konzeption der Prototypenentwicklung forcieren.
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Wissenschaft und Praxis. Hierbei tragt die Berlicksichtigung bzw. die Anbindung des
Forschungs- an den Designprozess Rechnung. Die im Abschnitt zuvor dargelegten
Grundhandlungen Dokumentation, Reflexion und Explikation greifen in diesem

Zusammenhang flr folgende Bezugspunkte:

e Personliches Vorverstdndnis und Erkenntnisinteresse

e Gestaltung und Konzeption des Forschungsprozesses (Forschungsanlage)

e Kommunikative Validierung des Forschungsprozesses (Spannungsfeld Gestalten
und Verstehen)

e Erhebungskontext (Methodenwahl, Transkriptionsregeln)

e Auswertungskontext (Auswertungsmethoden)

e Problemfelder und Limitationen des Forschungsprozesses und -handelns

Umrahmt werden diese Bezugspunkte von den grundlegenden Prinzipien
Gegenstandsangemessenheit, Offenheit, Kommunikation, Regelgeleitetheit,

Prozesshaftigkeit und Reflexivitat.

Mit Bezug zur Produktebene werden einerseits die Theoriebildung resp. die Gewinnung
von wissenschaftlichen Erkenntnissen (Forschungsprozess) und andererseits die
Entwicklung von Prototypen (Entwicklungsprozess) adressiert.*?” Demzufolge muss die

Forscherin nun die Kernbezugspunkte

¢ Relevanz ( Neuheitlichkeit, Nutzlichkeit, Nachhaltigkeit)

e Kohérenz

e Empirische Verankerung (Theorie- bzw. Ergebnisbildung, Induktives /
Deduktives VVorgehen, Bedeutung von Texten und Sprache)

e Generalisierbarkeit

e Ubertragbarkeit

unter Beachtung der forschungs- und entwicklungsgeleiteten Prinzipien dokumentieren,
reflektieren sowie explizieren. Auch dieses Vorgehen hangt wiederum von dem eigenen
Rollenverstandnis der Forscherin bzw. der eigenen Positionierung der beiden

Handlungsmodi von Verstehen und Gestalten ab.

127 Wie bereits erwihnt, Uberwiegt auch hier der Forschungsprozess, da der zentrale Bezugspunkt in der
Generierung von wissenschaftlichen Erkenntnissen liegt. Daher wird in dem Zusammenhang des
Gutemalisystems auch vornehmlich der Forschungsprozess gepruft.
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Letztlich pladiert STEINKE dafur, die Kerngltekriterien vor dem Hintergrund des
Forschungsprofils zu tberprifen (vgl. STEINKE 2017, S. 323f.). Die Umsetzung bzw.
Uberpriifung des obig erlauterten GitemaBsystems erfolgt differenziert in Kapitel 16.2
der Studie.

524 Gesamtheitliche Zusammenfihrung und Reflexion der

forschungsmethodologischen Positionierung

In erster Linie geben die wissenschaftstheoretischen sowie methodologischen
Bezugspunkte der Arbeit nicht nur reflexive Impulse, vielmehr dienen diese dazu, die
forschungsgeleitete  Selbstvergewisserung ~ zu  konturieren  und  gleichsam
Formulierungshilfen im Zuge des empirischen Forschungsprozesses zu flankieren. Die
obigen Kapitel legen dahingehend Vertiefungen vor, die ergdnzend durch weiterfiihrende
verdichtende Ausflihrungen im externen Anhang A abgerundet werden (s. Externer
Anhang, Kapitel 1 bis 3). Aufgrund dessen sei an dieser Stelle lediglich eine
Gesamtzusammenfiihrung der wesentlichsten Merkmale der

forschungsmethodologischen Sdule der vorliegenden Studie intendiert.

Das Wissenschaftsverstandnis der Forscherin speist sich aus erkenntnistheoretischen
Fragestellungen, sodass grundlegend von einem soziologischen Verstandnis nach
Wissenschaft ausgegangen wird (vgl. SLOANE 2007, S. 11ff.). Vor dem Hintergrund eines
wissens-soziologischen Wissenschaftsverstandnisses erfolgt die Forschung in einem
eigenstandigen Subsystem (vgl. EBD., S. 15). Die Forschungssubjekte werden
grundsatzlich als ,reflexive Subjektec verstanden, sodass mafigeblich ein Menschenbild
im Sinne eines epistemologischen Subjektmodells angenommen wird (vgl. EBD., S. 33;
vgl. GROEBEN / SCHEELE 1997, S. 20ff.). Somit kann dann letztlich eine epistemologisch-

empirische Positionierung gebildet werden.*?

Im Zuge dessen verfolgt die Forscherin das Verstdndnis nach einem zyklischen
Forschungsprozess und lehnt das eigene Forschungshandeln an den Prinzipien
qualitativer Sozialforschung ,Gegenstandsangemessenheit®, ,Offenheit®,
,Kommunikation‘, ,Prozesshaftigkeit’ sowie ,Reflexivitdt‘ an (vgl. KREMER 1997,
S. 102; vgl. STRUBING 2018, S. 21ff.).1%®

128 Sjehe hierzu Gliederungspunkt 5.1.1 der Studie sowie Kapitel 1 des externen Anhangs A.
129 Sjehe hierzu Unterkapitel 5.1.2 der Studie.
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Daruber hinaus verortet sich die Forscherin ausdriicklich vor einem rekonstruktiven resp.
ph&dnomenologisch-hermeneutischen Forschungsprofil, das in einem
geisteswissenschaftlichen Paradigma verankert ist.’*® Ebendiese forschungsgeleitete
Positionierung begriindet dann auch das Handeln der Forscherin im Rahmen eines
designbasierten Forschungskontextes. Demgemal lasst sich die vorliegende Arbeit
explizit im Rahmen einer Innovationsarena einordnen, dessen
forschungsmethodologischer Referenzrahmen in der Forschung von Modellversuchen
liegt (vgl. KREMER 2014, S. 339ff; vgl. SLOANE 2007, S. 30). Zwangsléaufig resultieren
hieraus Uberlegungen zur Lebenswelt Wissenschaft und Praxis, die vorliegend als

inkommensurable Lebenswelten angenommen werden (vgl. SLOANE 2007, S. 48).131

Die in einer Design-Based Research — Forschung mitgefiihrten Denkansatze implizieren
ebenso die Schéarfung des Rationalitatsverstandnisses der Forscherin sowie die
Auseinandersetzung der wissenschafts- bzw. forschungsbezogenen Legitimation des
Forscherhandelns. Ersteres lasst sich konkret dem Rationalitatspostulat der reflexiven
Praxis zuordnen, das sich wiederum durch den Forschungstyp der responsiven Forschung
konturieren lasst (vgl. EBD., S. 29ff.).1*? Zweitgenanntes lehnt sich grundlegend den
Anleihen zur Wissenschaft-Praxis-Kommunikation an (vgl. SLOANE 1992, S. 92). In
diesem Kontext sowie mit gleichzeitigem Blick auf die AuRenlegitimation nimmt die
Forscherin die Akteure des Praxisfeldes als Ausgangspunkt der Forschung, dessen
Wertvorstellungen und Interessen im Forschungsprozess stets berticksichtigt werden
(vgl. LEPSIus 1990, S. 288).1% In diesem Zusammenhang stehend wird der Forschungs-
und Entwicklungsarbeit aus binnenlegitimatorischer Sicht ein GiitemaRsystem zugrunde
gelegt, das explizit vor dem Hintergrund der vorliegenden methodologischen

Forschungsanleihen seitens der Forscherin eigenstandig eruiert wurde.*3

Infolgedessen wird dem Verhéltnis von Theorie und Empirie Betrachtung beigemessen.
Die bereits erwahnte epistemologisch-empirische Basis der Forschungs- und
Entwicklungsarbeit sowie die Grundlegungen zum epistemologischen Subjektmodell

weisen eine eindeutige Ablehnung falsifizierender Ansétze auf und nehmen ausdrticklich

130 Siehe hierzu Kapitel 5.2.1 der Studie sowie dessen Unterkapitel.

131 Siehe hierzu Kapitel 5.2.2 der Studie sowie dessen Unterkapitel, insbesondere den Gliederungspunkt
5.2.2.3.

132 Sjehe hierzu Kapitel 3.2 des externen Anhangs A sowie dessen Unterkapitel.

133 Sjehe hierzu Kapitel 3.3.1 des externen Anhangs A.

134 Siehe hierzu Kapitel 5.2.3 der Studie und Kapitel 3.3.2 sowie dessen Unterkapitel des externen
Anhangs A.

222



eine Verwobenheit von Theorie und Empirie an (vgl. JOAS / KNOBL 2004, S. 24ff.).1%

Dies spiegelt sich ebenso in dem explorativen Charakter dieser Studie wider.1%

Nicht zuletzt scharft sich unter Bezugnahme der obigen Anleihen zum
forschungsmethodologischen Standpunkt das eigene Rollenverstandnis, das explizit im
Zuge der Forschung in einer Innovationsarena definiert wird. Das Rollenprofil ist
reziprok angelegt. Dementsprechend werden die Handlungsabsichten aus reflexiver
sowie agentiver Sicht betrachtet. Als ebenso wegweisend erweist sich mitunter die
Verortung der Rolle im praktischen Kontext (Innenperspektive) sowie aus dem

wissenschaftlichen Kontext (AuBenperspektive) heraus (vgl. EMMLER 2015, S. 62).%7

Nicht zuletzt wird der Sprache eine zentrale Bedeutung in der gesamten Studie
zugesprochen. Zu nennen seien hier vordergrindig die Grundsétze ,Fremdverstehen®,
,Reflexivitat‘, Prozesshaftigkeit’ sowie ,Indexikalitit*.*® In Anbetracht dessen wird
angenommen, dass menschliche Verhaltens- und Kommunikationsweisen einer
grundlegenden Reflexivitat unterliegen und Deutungsmuster mit Bezug zum Ganzen
vollzogen werden mussen, um die Indexikalitdt im sozialem Kontext sinngemaf

verstehen zu konnen (vgl. KRUSE 2015, S. 77).1%°

TeEIL IV: THEORETISCHER BEZUGSRAHMEN DER THEORETISCHEN

EXPLORATION UND ERKENNTNISGEWINNUNG

Der vierte Teil der zugrunde liegenden Studie bildet den theoretischen Bezugsrahmen der
gesamten Forschungsanlage. Konkretisierend werden in ebendiesem Rahmen Diskurse
zur wissenschaftlich fundierten Annédherung des soziologischen Rollenbegriffs
aufgegriffen, um nicht nur den theoretischen Bezugsrahmen der vorliegenden
Forschungs- und Entwicklungsarbeit zu trassieren, sondern auch das eigene
Rollenverstandnis offenzulegen resp. zu scharfen. Ebendieses fungiert gleichermalien als
grundlegender Strukturierungsanker fir das gesamte Forschungsanliegen (vgl. u. a.
KLIEBER 2012, S. 160). Insbesondere das forschungsgeleitete VVorgehen im Zuge der

Erhebungs- sowie Analysephase lasst sich aus der Konturierung rollentheoretischer

135 Sjehe hierzu Kapitel 3.4 des externen Anhangs A.

136 Sjehe hierzu Kapitel 8 der Studie.

137 Siehe hierzu Kapitel 5.2.2.6 der Studie.

138 Sjehe hierzu Kapitel 2 des externen Anhangs A.

139 Siehe hierzu Kapitel 5.1.2 der Studie sowie Kapitel 2 des externen Anhangs A.
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Aspekte herleiten und gleichsam auch begriinden.
6 Soziologie — Eine Einfuihrung

Das Kapitel 6 liefert eine exkursartige Einfuhrung in die Soziologie, die als Grundlage
fur die Erorterung des Rahmenthemas des soziologischen Rollenbegriffs in der
adressierten Studie fungiert. Vor dem Hintergrund ebendieser thematischen Verortung,
liegt der Fokus in diesem Abschnitt zunadchst auf der Entwicklung des
Gegenstandsbereichs sowie der Begriffserlauterung der Soziologie (Kapitel 6.1).
AnschlieBend folgt eine Darlegung fundamentaler Formen sowie Theorien sozialen
Handelns (Kapitel 6.2). An dieser Stelle ist jedoch zu erwéhnen, dass dieses Kapitel
lediglich einen einfiihrenden Uberblick in die Thematik der Soziologie intendiert, um ein
allgemeines Verstandnis bezugnehmend auf das Rahmenthema des soziologischen

Rollenbegriffs zu schaffen.

6.1 Gegenstandsbereich und Begriffserlauterung der Soziologie

Soziologie — dieser Begriff leitet sich zum einen aus dem Lateinischen ,socius‘, was sich
als ,Mitmensch® und ,Gefdhrte‘ resp. ,verbunden‘ oder auch ,gemeinsam® iibersetzen
lasst, ab. Zum anderen setzt sich der zweite Teil des Begriffs aus dem Griechischen
JJogos‘, also der ,Wahrheit‘, ,Wissenschaft‘, ,Lehre‘, ,Denkkraft® sowie ,sprachlicher
Darstellung® zusammen (vgl. GUKENBIEHL 2016, S. 15; vgl. SCHAFERS 20164, S. 19).
Daran anknupfend verdeutlicht der Blick in die Literatur, dass es sich im etymologischen
Sinne um ein Kunstwort handelt, dessen Wortschopfung auf Auguste Comte!*° aus den

1830er Jahren zuruickzufuhren ist (vgl. GUKENBIEHL 2016, S. 15).

In Anbetracht weiterer Uberlegungen des Bedeutungszusammenhangs resp. der
Vermeidung von Missverstandnissen, bedarf es zundchst einer (berblicksartigen
Auseinandersetzung mit dem ersten Wortteil ,sozial* des Begriffs der Soziologie.
Beeinflusst von der Feststellung Senecas, ,,es [sei] sozial, ein gutes Werk zu tun®, greift

dieses Sinnverstandnis bis in die gegenwértige Verwendung ebendieser

140 Weiterfiihrende ausgewahlte Literatur u. a.:

Comte, A. (1973): Plan der wissenschaftlichen Arbeiten, die fiir eine Reform der Gesellschaft notwendig
sind. Munchen: Hanser.

Comte, A. (1981): Rede (iber den Geist des Positivismus. In: Jonas, F. (Hrsg.): Geschichte der Soziologie
I. Aufklarung, Liberalismus, Idealismus, Sozialismus, Ubergang zur industriellen Gesellschaft (2. Aufl.),
Opladen 1981, S. 419 — 433.
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Begriffsbedeutung. In diesem Sinne erfolgt die Erklarung des Wortes ,sozial aus einer
ethisch-moralischen Perspektive (vgl. HENECKA 2015, S. 24). Obgleich nach einer
christlichen Haltung die Unterstltzung benachteiligter sowie hilfsbedurftiger Menschen
vor diesem Hintergrund zu verstehen ist, treten nun im Zuge eines sich entwickelnden
Staates, verursacht durch den Industrialismus, soziale Fragestellungen auf, die auf die
Gesellschaft gerichtet sind (vgl. EBD.). Konkretisierend bedeutet dies, dass das Wort
,s0zial* ebenso politisch-0ffentliche Diskussionen hervorruft und sich von dem
urspriinglichen Verstandnis ,,privater ethisch-moralischer Verpflichtungen und

fiirsorglichen Engagements® 16st (EBD.).

Der Beginn der Soziologie ist literarisch nicht eindeutig definierbar, da es vor diesem
Hintergrund von der Frage der Definition abhé&ngig ist (vgl. KRUsSe 2018, S. 17). An dieser
Stelle erscheint die Festlegung eines Leitkriteriums als unabdingbar, um letztlich den
historischen Kontext begriindet resp. strukturiert darlegen zu koénnen (vgl. EBD.).
Demnach lassen sich erste Wurzeln der Soziologie bis in die Antike und das Mittelalter
nachverfolgen, sofern eine Betrachtung des Kontextes aus der Perspektive einzelner
gesellschaftstheoretischer Ansatze vollzogen wird (vgl. EBD.; vgl. HENECKA 2015, S. 42).
So zeigt sich, dass neben Aristoteles und Platon, ebenso die Sophisten und Thomas von
Aquin®*! kritische Uberlegungen des menschlichen Zusammenlebens fokussieren
(vgl. HENECKA 2015, S. 42). Amplifiziert man die Entstehungsgeschichte der Soziologie
aus Sicht einer konzeptionellen Gesellschaftswissenschaft, so verweist die
facheinschlagige Literatur auf den sogenannten Reprasentant der Soziologie Auguste
ComTE (vgl. u. a. HENECKA 2015, S. 48; vgl. KRUSE 2018, S. 17; vgl. SCHAFERS 201643,
S. 19; vgl. SCHLUCHTER 2015, S. 17).

6.2 Formen des sozialen Handelns: Werte, Normen, Sinn

In Anbetracht der vorliegenden Arbeit sei ebenso eine Darlegung der Formen des sozialen
Handels als relevant einzustufen. Konkret wird dabei eine Auseinandersetzung mit
Werten, Normen und dem Sinn beriicksichtigt. An dieser Stelle sei erwéhnt, dass es sich

auch hier lediglich um eine Einfihrung handelt, um die Urspriinge der soziologischen

141 Angesichts des zugrunde liegenden Forschungsvorhabens wird an dieser Stelle nicht detaillierter auf den
geschichtlichen Hintergrund resp. namhafte Persdnlichkeiten der Antike sowie des Mittelalters
eingegangen. Diese Thematik dient lediglich einer historischen Einbettung ebendieser Thematik.
Weiterfiihrende Literatur: Mdbus, G. (1964): Die politischen Theorien von der Antike bis zur Renaissance
(2. Aufl.). KéIn: Westdt. Verlag.
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Rollentheorie zu flankieren. Daher sei der Fokus auf das soziale Handeln in sozialen
Rollen*? gerichtet. Ferner lassen sich zudem Beziige zwischen dem sozialen Handeln
und der Medienkultur bzw. Mediatisierungsprozesse ausmachen, die ebenfalls in
Anbetracht der vorliegenden Studie kurz skizziert werden (vgl. THOMAS / KrRoTZ 2008,
S. 17ff).

Beheimatet in und hergeleitet aus der Soziologie l&sst sich das soziale Handeln als
Grundkategorie ,eine[r] elementare[n] Einheit des Verhalten[s]* einordnen, die im
weiteren Sinne auch Vorstellungen von Interaktions- resp. Kommunikationstheorien
umfasst (ScHeucH / KuTscH 1975, S. 277; vgl. THOMAs 2008). Beruhend auf den
Theoriefragmenten WEBERSs eruierte PARSONS die Fundamente der allgemeinen Theorie
des Handelns, die noch heute bedeutsame Implikationen fur anderweitige soziologische
Ansatze darstellen (vgl. SCHEuCH / KuTscH 1975, S. 277f.). Entsprechend der Begriinder
wird Handeln jedoch im generischen Sinne verstanden, demnach erklart SCHIMANK, dass
das ,,Verhalten [...] demnach das Allgemeinere, wovon Handeln eine Sonderform
darstellt, ndmlich subjektiv sinnhaftes Verhalten [ist]* (SCHIMANK 2016, S. 29). Darunter
fallen letztlich auch gewohnte und eingelebte Gepflogenheiten individueller resp.
gesellschaftlicher Art (vgl. EBD., S. 30). Letzteres wird aulerdem von dem Verstandnis

getragen,

,,dass solche Routinen mehr sind als bloBes Verhalten, [...], wenn die Umwelt
gegebenenfalls Handeln statt bloBem Verhalten erwartet und nicht selten sogar so
tun kann und auch so tut, als ob der Betreffende gehandelt hatte und sich nicht blof3
verhalten hat. Diese Handlungszumutung und Handlungsfiktion kommt vor allem
dann zum Tragen, wenn es gilt, Verantwortung fir bestimmte Ereignisse

zuzurechnen® (EBD., S. 30f.).

Angesichts dieses Zitats wird die Reziprozitat zwischen Verhalten und Handeln deutlich,
sodass dies vor allem bei ph&nomenologischen Ansédtzen grundlegend ist (vgl. u. a.
BERGER / LUCKMANN 2004; vgl. ScHUTZz 1971a, 1971b). Damit wird das soziale Handeln
inklusive der vielseitigen Facetten also als zentraler Gegenstandsbereich der Soziologie
zugeordnet und suggeriert im Kern den ,,unmittelbare[n] Austausch mit anderen Personen
ebenso wie die tber Gruppen und Organisationen, Institutionen und ,,die* [von der]

Gesellschaft ~ vorstrukturierten  Bezichungsmuster (SCHAFERS 2016b, S. 24;

142 Eng verknupft ist damit die Rolle als Kategorie der Sozialstruktur, die in Kapitel 7.2 prazisiert wird.
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Hervorhebung im Original).

In diesem Kontext steht sodann die Untersuchung im Fokus, ,,wie der subjektive Sinn,
den jemand mit seinem Tun verbindet, im je eigenen Bewusstsein des Handelnden
tiberhaupt zustande kommt* (SCHIMANK 2016, S. 31). Die Sinnkonstitution erfolgt somit
in Abhéngigkeit von der Art des subjektiven Erlebens, die auf (Vor-)Erfahrungen,
Erlebnissen und Wissen fundiert (vgl. EBD.). Infolgedessen ,,[...] wird Sinn [...] als
reflexive Relationierung von Erlebnissen mit anderen Erlebnissen konstituiert (EBD.).
Bei LUHMANN wird Sinn als eine Art Verweisungszusammenhang formuliert, der
Erlebnisse aktualisiert und mit anderen Erlebnisse verbindet und ,,wenn man sie verfolgen

wiirde, wiederum bestimmbaren Sinn ergdben (LUHMANN 2000, S. 250).

Ohne naher darauf einzugehen, zeigt sich jedoch auch, dass der Sinn subjektiv ist,
zumindest aus phanomenologischer Sicht (vgl. LUCKMANN 1992, S. 16ff.; vgl. SCHIMANK
2016, S. 34). In Anbetracht dieser Annahme impliziert sich mitunter aber auch die Frage,
wie der Gegenuber das individuelle Handeln ohne Missinterpretationen versteht
(vgl. SCHIMANK 2016, S. 34). Demzufolge wird an dieser Stelle auf die ,Reziprozitat der
Perspektiven® gemill SCHUTZ verwiesen, die den Zusammenhang von Selbst- und
Fremdverstehen als einen essenziellen Bestandteil des Handelns integriert (vgl. EBD.).
Dies fuhrt dann letztlich auch zur Verschrankung des Konstruktes des sozialen Handelns,
im Zuge dessen der ,,subjektive][...] Sinn andere[r] Akteure in Rechnung [ge]stellt [wird]*
(EBD., S. 38). Infolgedessen steht der Handelnde im Zentrum der Betrachtung, eingebettet
in soziale Situationen und Beziehungen zu anderen Individuen (vgl. EBD.). Konkludierend

fasst SCHIMANK gebiindelt zusammen:

»Ausschlaggegend fiir den sozialen Charakter des Handelns ist also, dass andere
Akteure mit ihrem vergangenen, gegenwartigen oder als zukiinftig erwartbaren
Verhalten — meist Handeln — in die ,,Um-zu-Motive* meines Handeln eingehen®

(EBD.; Hervorhebung im Original).

Eine nahere Betrachtung bietet SCHIMANK, der sich auf wesentliche Gesichtspunkte stutzt
(vgl. EBD., S. 38ff.). Um eine konsistente Begriindungsstruktur zu generieren, orientiert
sich die Forscherin fortwahrend an ebendiesen Kernpunkten und fachert diese pragnant

auf.
Orientierung am Anderen

Primadr stutzt sich diese Pramisse auf die Argumentationsfigur der Gerichtetheit. Zum
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einen ist es moglich, dass eigene Handeln auf andere zu beziehen. Dabei kann es Ziel
sein, ein bestimmtes Ziel zu erreichen, indem das Individuum eine Veranderung bei
einem selbst oder dem Anderen herbeiruft. Zum anderen kann direkt im Modus des
Anderen gehandelt werden, sofern das Subjekt Entwirfe des anderen Handelns in das
eigene einkalkuliert (vgl. EBD., S. 38). Demzufolge prégt sich soziales Handeln durch
soziale Strukturen (vgl. EBD., S. 39). Gemé&ll WEBER sei an dieser Stelle noch auf die
begriffliche Abgrenzung zum alltaglichen Verstdndnis von Handeln einzugehen. Aus
soziologischer Sicht ist dabei nebst einem ethisch-moralischen Verstandnis, ebenso die
Annahme leitend, dass ,,allein eine bestimmte innere Ausrichtung des Handelns, namlich
die subjektiv sinnhafte Ausrichtung an anderen, Uber den sozialen Charakter des

Handelns* bestimmt (EBD.).

Hieran anknupfend geht LUCKMANN auf die Bedeutung des Sinns ein und erklart dies mit

folgenden Worten:

»[...] da[ss] Handeln einen aktuellen Sinn hat, der sich in der Beziehung der
einzelnen, jeweils gegenwartigen Handlungsschritte zum Entwurf eines zukinftigen
Ziels konstituiert. Zusatzlich haben Handlungen, so wie alle anderen (nicht als
Handlungen zustande gekommenen) Erfahrungen, einen reflexiven Sinn, dessen
Konstitution die Beziehung zwischen der vollendeten Handlung und einem

Deutungszusammenhang voraussetzt (LUCKMANN 1992, S. 56f.; Hervorhebung

im Original).
Einseitigkeit und Wechselseitigkeit sozialen Handelns

Eng verkniipft mit vorheriger Annahme ist sodann ein weiterer Anknipfungspunkt,
namlich die Einseitig- und Wechselseitigkeit des sozialen Handelns (vgl. SCHIMANK
2016, S. 39f.). Entsprechend der soziologischen Bestimmungen wird zunéchst
angenommen, dass soziales Handeln einseitig, sogar einsam, sein kann (vgl. LUCKMANN
1992, S. 110f.). Dies beschrankt sich jedoch auf einschrénkende Bedingungen bzw.
anfangliches Handeln, das prospektiv jedoch auf ein wechselseitiges Handeln ausgelegt
ist (vgl. EBD., S. 111). Der Ubergang eines einseitigen zu einem wechselseitigen sozialen
Handelns ist somit gleitend (vgl. SCHIMANK 2016, S. 40). Geméal} des bereits obig
angedeuteten Primats der ,Reziprozitat der Perspektiven® ldsst sich konkludierend

festhalten, dass wechselseitig soziales Handeln

»|...] also ein Wirken [ist], das nicht nur irgendwie wechselseitig aufeinander
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bezogen ist, sondern von den Entwdrfen her aufeinander gerichtet ist und in einer
gemeinsamen Umwelt vollzogen wird. [...]. Das Wirken des einen ist von

vornherein auf das Wirken des anderen gerichtet (LUCKMANN 1992, S. 116).143
Soziale Beziehungen

Soziale Beziehungen liegen vor, sofern eine Wechselseitigkeit des sozialen Handelns
besteht (vgl. SCHIMANK 2016, S. 41). Unter Riuckbezug zu WEBER konstituieren sich
soziale Beziehungen durch gegenseitig aufeinander abgestimmtes Verhalten mehrerer
Personen unter Berucksichtigung des eigenen Sinngehalts (vgl. EBD.). Auch in diesem
Kontext greift der Grundsatz der ,Reziprozitit der Perspektiven‘ und ldsst sich zum
Prinzip der ,Reziprozitit der Motive® abwandeln (vgl. EBD., S. 42; vgl. LUCKMANN 1992,
S. 117). Konkret bedeutet das, dass sich eine motivationale Verbindung zwischen dem
Individuum und den anderen entwickelt, sodass die bereits oben angesprochenen ,Um-
zu-Motive® in ,Weil-Motive* ineinandergreifen (vgl. LUCKMANN 1992, S. 58f., S. 117).

Genaugenommen bedeutet dies,

,»da[ss] der andere die Welt — ceteris paribus — ungeféhr so erfahrt, wie ich sie
erfahren wiirde, wenn ich mich in seiner Lage befande. Der andere versteht also auch
das, was ich tue — ungeféahr so, wie ich mich verstehen wirde, wenn ich an seiner
Stelle ware. Und weiter: der andere ist — ceteris paribus — ungefahr durch solche
Motive zu bestimmten Handlungen veranla[ss]t, die ein entsprechendes Handeln

auch bei mir motivieren wiirden* (EBD., S. 117; Hervorhebung im Original).
Intersubjektivitat

Als weiterer integraler Bestandteil sozialer Beziehung lasst sich die Intersubjektivitat als
Auspragung der Sozialitat akzentuieren (vgl. SCHIMANK 2016, S. 43f.). Generisch
charakterisiert Intersubjektivitat zunachst jegliche Gegenstande und Personen der eigenen
sozialen Umwelt (vgl. LUCKMANN 1992, S. 23f.). Daraus resultieren wiederum externe
sowie interne Erwartungshaltungen an ein Individuum bzw. an eine spezifische Rolle
(vgl. SCHIMANK 2016, S. 43). Hierauf beruhend folgert eine Einengung der Uberlegungen
sodann eine Orientierung des eigenen Handelns an den kognitiv resp. normativ
begriindeten Erwartungen des Gegeniibers, denn ,,[g]enau diese Konformitit mit

wechselseitigen Erwartungen erlaubt uns [...], unser eigenes Handeln auf Gewissheiten

143 Ein ausfuhrlicher Diskurs zur Einseitigkeit und Wechselseitigkeit des sozialen Handelns ist bei
LUCKMANN nachzulesen (vgl. LUCKMANN 1992, S. 110ff.).
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iiber das Handeln des je anderen zu griinden® (EBD.). Wie bereits an anderer Stelle schon
mehrfach konzediert, konnen differente Erwartungshaltungen Diskrepanzen bzw.
Missverstandnisse des sozialen Handelns auslosen, sodass dies aus Sicht der
soziologischen Rollentheorie zu Rollenkonflikten fuhren kann (vgl. u. a. MERTON 1973b,
S. 329).

Die voranstehenden Ausfiihrungen lassen eine enge Verknipfung des sozialen Handelns
zur sozialen Umwelt zweifelsohne erkennen. Daher seien nicht zuletzt die Prémissen des
sozialen Handelns an den gegenwartigen digitalen Wandel und die daraus resultierenden
gesellschaftlichen Struktur- und Handlungsmuster anzuschlie3en, um ebenso eine Briicke
zwischen der intendierten Forschungsanlage der zugrunde liegenden Studie zu

generieren. In diesem Sinne pointieren THOMAS und KroTz folgendermalien:

,»Wir gehen dementsprechend insgesamt davon aus, dass sich ,,Medienhandeln® nur
angemessen in Verbindung mit den damit verbundenen alltagskulturellen
(Deutungs-)Praktiken erfassen lasst. Da Medienwelten immer starker zu
Alltagsumwelten werden, d.h. dass sich soziales Handeln immer mehr in Reaktion
auf Medien und im Rahmen von und durch Medien mitgestalteten Umwelten ergibt,
ist soziales Handeln in der Medienkultur heute ohne Bezug auf den Metaprozess

Mediatisierung nicht zu verstehen* (THOMAS / KROTz 2008, S. 29;

Hervorhebung im Original).

Ohne n&her darauf einzugehen, wird jedoch die Relevanz der reziproken Verhéaltnisse
zwischen Individuum und Gesellschaft pointiert. Dies zeigt aber auch die
Vielschichtigkeit von sozialem Handeln, die u. a. den Zusammenhang von Normen und
Werten des sozialen Handelns in der sozialen Umwelt umfasst (vgl. CONRAD / STREECK
1982, S. 32). Werte und Normen entspringen aus Handlungszusammenhdngen mit
Anderen und lassen das Handeln der Individuen in einem sozialen Rahmen stattfinden
(vgl. EBD., S. 73). Diese Annahme wird auch in den Auffassungen nach CONRAD und

STREECK getragen, die ebendiese Uberlegungen wie folgt replizieren:

,»Eine soziale Norm ist eine «Idee» in den Kopfen der Mitglieder einer Gruppe, «die
in die Form einer Aussage daruber gebracht werden kann, was andere Menschen tun
sollten und tun missten, was man unter gewissen Umstanden von ihnen erwartet»
[...]. Diese direkte Beziehung auf erwartetes Verhalten unterscheidet soziale
Normen von Werten, d. h. von allgemeinen Vorstellungen dartiber, was Menschen

fur wiinschenswert halten* (EBD.; Hervorhebung im Original).
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Ferner werden Werte als allgemeine

,»Grundprinzipien der Handlungsorientierung und der Ausfiihrung bestimmter
Handlungen [verstanden]. Werte sind Vorstellungen vom Winschenswerten,
kulturelle und religitse, ethische und soziale Leitbilder, die die gegebene

Handlungssituation sowohl steuern als auch transzendieren (SCHAFERS 2016b,
S. 39).

Angesichts dessen ergeben sich Werte und Normen im Rahmen von
Sozialisationsprozessen, genauer formuliert entwickeln sie sich durch Interaktionen mit
Anderen (vgl. CONRAD / STREECK 1982, S. 73). Infolgedessen regeln soziale Normen das
Verhalten und Handeln von Subjekten in der Gesellschaft, voraussetzend ist jedoch, dass
diese in einem gewissen MaR durch die Mitglieder der Gesellschaft auch internalisiert
resp. befolgt werden (vgl. EBD., S. 74). Dabei passen sich Werte stets an kulturelle oder
soziale Veranderungen an und modifizieren tradierte Werte- und Normgefuige, dies gilt
auch in Bezug zum technologischen Wandel (vgl. SCHAFERS 2016b, S. 40). Allerdings
sei zu beachten, dass ein ,,Wertwandel [...] nicht nur zur Verdnderung von Einstellungen,
sozialem Handeln und sozialer Wahrnehmung [fuhrt], sondern zugleich zur Verdnderung

von Institutionen, Normen und den Formen des Zusammenlebens* (EBD., S. 41).

An dieser Stelle schlief3t sich letztlich der Kreis: Soziales Handeln ist eng mit dem
Erwartungshaltungen der Anderen verzahnt. Diese Pramisse des Handels als
Erwartungshandeln ist der Grundsatz sozialer Rollen (vgl. SCHAFERS 2016b, S. 35).
Einerseits werden in diesem Zusammenhang stehend nebst der Verankerung von
Normbiindeln einer sozialen Rolle, andererseits ebenso der Schnittpunkt interner resp.

externer Erwartungen reflektiert (vgl. EBD., S. 36).

Ausgehend von ebendiesen Grundlegungen der Soziologie wird fortwéhrend der
soziologische Rollenbegriff konkretisiert sowie dessen Anleihen verdichtet, um nicht
zuletzt auf dieser Basis das Konstrukt der (sozialen) Rollenwahrnehmung ableiten zu

kdnnen.
7 Der soziologische Rollenbegriff

Das folgende Kapitel 7 widmet sich einer dezidierten Darlegung des soziologischen

Rollenbegriffs und geht gleichsam auf rollen- und strukturtheoretische Konstrukte resp.

Denkrichtungen ein. Ubergeordnet nahert sich die Forscherin ebendieser Thematik aus
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einem symbolisch-interaktionistischen Zugang zur Rollentheorie, der erganzend
strukturalistisch-normative Sichtweisen bertcksichtigt (s. Kapitel 7.1). Damit knlpft
dieses Kapitel an den primaren Grundlegungen des theoretischen Bezugsrahmens in
Kapitel 2.4 an und nimmt die Merkmale von sozialen Rollen (s. Kapitel 7.3) federfiihrend
in den Blick. Um letztlich die inhaltliche Briicke zwischen dem vorherigen Kapitel
generieren zu konnen, wird zun&chst die Rolle als Kategorie der Sozialstruktur forciert
(s. Kapitel 7.2). Konkludierend dient ebendiese wissenschaftlich-literarische
Aufarbeitung als theoretisches Fundament fir die in Kapitel 7.4 dargelegte Konturierung

des Konstruktes der (sozialen) Rollenwahrnehmung.

7.1. Der symbolisch-interaktionistische und strukturalistisch-normative

Zugang zur Rollentheorie

Die bereits vorangestellten Kapitel zeigen eine thematische Verortung der vorliegenden
Forschungs- und Entwicklungsarbeit in der Scharfung des Konstruktes der (sozialen)
Rollenwahrnehmung. Darlber hinaus ist es Ziel der Arbeit, ein wahrgenommenes
Rollenbild von Lehrenden mit Referenz zu digitalen Lehr-/ Lern — Begleitinstrumenten
zu rekonstruieren. Insbesondere Letzteres wird mit den vielfaltigen Veranderungen,
bedingt durch globale Wandlungsprozesse, maRgeblich konfrontiert (vgl. u. a. JAHN ET
AL. 2016, S. 6). Daraus resultieren wiederum veranderte, teilweise neue
Erwartungshaltungen sowie Anforderungen an die Lehrperson resp. die Lehrerrolle
(vgl. u. a BARTZ 2013, S. 318ff.; vgl. vVON ROSENSTIEL 1991, S. 103ff.).

Damit ebendieser forschungsbezogene Dreh- und Angelpunkt kontextuell und
nomologisch eingeordnet werden kann, widmet sich der folgende Abschnitt dem
symbolisch-interaktionistischen Zugang zur Rollentheorie. Erganzend werden

Grundziige der strukturalistisch-normativen Perspektive aufgenommen.** Diese Ansétze

144 Der Rollentheorie kann sich ebenfalls durch einen weiteren Zugang, einer funktionalistischen
Auffassung, genahert werden (vgl. BLESSIN / WICK 2017, S. 163ff.). ,,Bei der funktionalistischen
Auffassung findet ein Wechsel des Bezugsystems statt: Im Mittelpunkt steht nicht mehr das scheinbar
unabhéngige Individuum, sondern das iibergeordnete System. Das verlagert die Frage auf die notwendigen
Bestands- und Wirkungsbedingungen einer Einheit (z.B. einer Person, Gruppe oder Unternehmung). [...].
Meist wird mit dem naturalistischen Fehlschluss operiert: Was ist, muss so sein, denn sonst wére es durch
etwas anderes (langst) ersetzt (EBD.; Hervorhebung im Original). Gemé&R dieses Ansatzes wird das
Konstrukt der Rolle als ,,Funktionsbiindel, das mit anderen Gestaltungsbeitragen konkurriert* verstanden
(eBD.). Dabei steht nicht mehr das Individuum im Mittelpunkt der Betrachtung, sondern die
Rollenverteilung wird willkirlich auf eine Person transferiert (vgl. EBD.). Da diese Grundannahmen im
Widerspruch zur forschungsmethodologischen Anlage der Forschungs- und Entwicklungsarbeit stehen,
wird im Fortgang der Studie bewusst von einer weiteren Betrachtung abgesehen.
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weisen tiefgreifende Implikationen fir die gesamte Forschungsanlage der Studie auf, die
es im weiteren Verlauf zu diskutieren gilt. Vor diesem Hintergrund kdnnen dann die
nachstehende  Konturierung des soziologischen  Rollenbegriffs bzw. die

Rollendimensionen gescharft sowie hergeleitet werden.

GemaR der Grundlegungen des symbolischen Interaktionismus stellt sich nun aus
symbolisch-interaktionistischer Sicht die Frage, ob und inwiefern die Zielgruppe der
Lehrenden die modifizierten Erwartungen an die eigene Rolle als Lehrperson, bedingt
durch die Digitalisierung im berufsbildenden Kontext, tberhaupt wahrnimmt und wie

diese zu einem Rollenbild aggregiert werden konnen (vgl. JAHN ET AL. 2016, S. 6).

Seinen Ursprung findet der symbolisch-interaktionistische Zugang in den Wesensziigen
des Sozialbehaviorismus nach MEAD, dessen eher unsystematischen Grundlegungen
anschlieBend von seinem Schiiler BLUMER zum symbolischen Interaktionismus im Jahre
1981 manifestiert worden sind (vgl. BLESSIN / Wick 2017, S. 163; vgl. BLUMER 1981,
S. 80; vgl. MIEBACH 2014, S. 25).

Beifolgend werden in dem von BLUMER gepragten Ansatz des symbolischen
Interaktionismus drei fundamentale Pramissen zugrunde gelegt, die die Kerngedanken
der symbolisch-interaktionistische Verortung der Rollentheorie flankieren (vgl. BLUMER
1981, S. 81). Die erste Pramisse nimmt an, dass Subjekte nach bedeutenden ,Dingen*
handeln (vgl. EBD.). Nach BLUMER werden unter ,Dinge* alles gefasst, was Individuen in
der sozialen Wirklichkeit physisch und psychisch wahrnehmen kénnen (vgl. EBD.). Die
Bedeutung ebendieser ,Dinge* lisst sich ferner aus der Interaktion zwischen Menschen
herleiten (vgl. EBD.). Diesen Aspekt ordnet BLUMER der zweiten Pramisse zu (vgl. EBD.).
Nicht zuletzt besagt die dritte Pramisse, ,,dass diese Bedeutungen in einem interpretativen
Prozess, den die Person in ihrer Auseinandersetzung mit den ihr begegnenden Dingen

benutzt, gehandhabt und abgeéndert werden* (EBD.).

Hiervon ausgehend sowie von der Grundannahme, dass ,,[n]icht irgendeine objektive
Wirklichkeit, sondern die in konkreten Interaktionen erfahrene und ausgehandelte
symbolvermittelte Bedeutung [...] das Handeln der Subjekte [bestimmt], sei im
Folgenden n&her auf ebendiesen Zugang einzugehen (BLESSIN / WICK 2017, S. 164). In

diesem Sinne konkretisieren die Autoren BLESSIN und WICK:

»Des Weiteren gibt es beim Rollentriger insofern eine Binnendifferenzierung, als
zwischen Rolle und Ich (Kern der Person, ldentitat) unterschieden wird. Das Ich
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kann sich reflexiv auf seine Rolle(n) beziehen, Rolle und lIdentitdt kdnnen sich
voneinander abkoppeln oder in Konflikt miteinander geraten (EBD.;

Hervorhebung im Original).

Ankniipfend und mit weiteren Uberlegungen zur AuRendifferenzierung bedarf es einer
Betrachtung der ,Relation® zu sich selbst sowie zu anderen Rolleninhabern (vgl. EBD.).
Im Kontext der vorliegenden Studie kann demzufolge geschlossen werden, dass das
Verhalten, das Handeln und die Wahrnehmungen der Lehrenden zum einen aus den
eigenen Anlagen beeinflusst werden. Zum anderen werden diese durch externe
Dispositionen sowie Sozialstrukturen geformt (vgl. EBD.). Infolgedessen entwickelt die
Lehrperson ihre Individualitdit und ,konstituiert Subjektivitdt, Personlichkeit und
Charakter im Zuge von Interaktionen mit Anderen (EBD.). Die Modellierung des Ichs
erfolgt damit tiber die Sprache (vgl. WINTER 2020, S. 2). ,,Wichtig ist die Verarbeitung
(= Interpretation) der ,gesandten‘ Informationen auf dem Hintergrund einer kulturell-
sozialisatorischen Deutungsregulation und -erfahrung“ (BLESSIN / WickK 2017, S. 165;
Hervorhebung im Original). Im Gefolge der Autoren BLESSIN und WICK bedeutet dies
explizit, dass ,,[n]eue Rollenerwartungen [...] also mit der vorhandenen, bereits
ausgebildeten Identitdt konfrontiert [werden], die selbst wiederum eine in

Rollengeschichte gewordene ist* (EBD.).

Summativ zeigt die Verengung der Kerngedanken, dass im Zuge einer symbolisch-
interaktionistischen Auffassung stets das Individuum im Mittelpunkt der Betrachtung
steht (vgl. EBD.; vgl. BLUMER 1981). Das Individuum wird dabei als Teil der
menschlichen Gesellschaft gesehen, in dessen Kontext es handlungsfahig ist
(vgl. BLUMER 1981, S. 85). Dabei ,,bezieht sich soziale Struktur in jedem ihrer Aspekte,
[...], auf Beziehungen, die aus der Art der Interaktion zwischen verschiedenen Personen
abgeleitet sind* (EBD., S. 86). Oder mit anderen Worten: Die soziale Interaktion zwischen
Individuen in der Gesellschaft ist voraussetzend, um bestimmte Phdnomene oder wie
BLUMER es betitelt, ,Dinge‘, der sozialen Wirklichkeit wahrnehmen zu k&nnen
(vgl. EBD.). Als relevant erachtet BLUMER ergdnzend die Tatsache, dass sich die
Individuen innerhalb einer Gesellschaft aufeinander einlassen, um tGberhaupt interagieren
und letztlich das eigene Verhalten resp. Handeln eigenstdndig formen zu konnen
(vgl. EBD., S. 89). Pointiert fasst BLUMER die Kernvorstellung der symbolisch-

interaktionistischen Denkrichtung wie folgt zusammen:
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,Dieser Ansatz betrachtet eine menschliche Gesellschaft als die Zusammenfassung
von Personen, die am Leben teilnehmen. Solch ein Leben ist ein Prozess
fortlaufender Aktivitat, in dem die Teilnehmer in den mannigfachen Situationen,
denen sie begegnen, Handlungslinien entwickeln. Sie sind in einem unermesslichen
Interaktionsprozess eingefangen, in dem sie ihre sich entwickelnden Handlungen
aneinander anpassen mussen. Dieser Interaktionsprozess besteht darin, dass sie den
anderen anzeigen, was sie tun sollen, und indem sie selbst das von den anderen
Angezeigte interpretieren. Sie leben in Welten von Objekten und werden in ihrer
Orientierung und ihrem Handeln von der Bedeutung dieser Objekte gesteuert. lhre
Obijekte, einschlie[R]lich der Objekte von sich selbst, werden in ihrer Interaktion

miteinander gebildet, aufrechterhalten, abgeschwicht und umgeformt (EBD.,

S. 101).

Ergédnzend zum symbolisch-interaktionistischen Zugang nahert sich die vorliegende
Arbeit ebenso Uber eine strukturalistische Auffassung der Rollentheorie. Auf den ersten
Blick erscheinen letztere Grundannahmen zunéchst widersprichlich, da das Individuum
als ,passives Objekt® sowie die Rolle als Position verstanden werden, die ,,in einem
sozialen System der Ort [ist], der durch eine Person zu besetzen und auszufullen ist*
(BLESSIN / Wick 2017, S. 158). Dabei nimmt das Subjekt die Gegebenheiten
widerstandslos und unreflektiert an (vgl. EBD.). Des Weiteren basiert das
strukturalistische Rollenverstandnis in Bezug auf Kommunikationsabldufe auf dem
sogenannten ,Sender-Empfanger-Modell‘ (vgl. EBD.). Das in diesem Zuge geprégte
,Zumutungsmodell‘ der Rolle akzentuiert jedoch eindeutig, dass die Erwartungen anderer
Individuen nicht vollstandig im Einklang mit denen des Subjektes stehen mdussen.
Stattdessen sind Rollenkonflikte sowie diskursive Auseinandersetzungen sogar
erwinscht (vgl. EBD.). Praziser formulieren BLESSIN und WicK, dass ,,[dJurch die
wechselseitig kommunizierten Erwartungen [...] es den Personen, die es miteinander zu
tun haben, mdoglich [wird], mit ziemlicher Sicherheit vorherzusehen, mit welchem
Verhalten sie in typischen oder relevanten Situationen zu rechnen haben®“ (EBD.).
Demzufolge lassen sich Rollen nicht als ,allumfassende Handlungsvorschriften*
kennzeichnen (EBD.). Vielmehr wird ein Rollentrdger mit mannigfachen Erwartungen
anderer Rolleninhaber konfrontiert (vgl. EBD., S. 159). BLESSIN und WIcK explizieren vor
diesem Hintergrund innerorganisatorische sowie aullerorganisatorische
Erwartungshaltungen, die auf eine Person bzw. die damit verbundene Position einwirken

(vgl. EBD.). Unter erstgenannten Erwartungen kénnen mit Blick auf die adressierte Studie
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das Lehrerkollegium, Schuler, die Schulleitung, aber auch die institutionellen
Bedingungen der Schule wie die digitale Infrastruktur oder spezifische organisatorische
Prozesse umfassen (vgl. EBD.). Dahingegen forcieren zweitgenannte Rollenerwartungen
gesellschaftliche Werte, Normen, Kultur und Vorschriften, aber auch externe
Arbeitskontakte wie Kammern, Behorden oder Ministerien (vgl. EBD.). Zudem koénnen
die Eltern der Schiler bzw. der Elternrat oder Ehrenamtstatigkeiten als externe

Erwartungen konzediert werden (vgl. EBD.).

Um nicht zuletzt den strukturalistischen Zugang in ein normatives Paradigma einordnen
zu konnen, bedarf es an dieser Stelle grundlegender Voraussetzungen, die sich FISCHER

und WisweDE widmen (vgl. FISCHER / WISWEDE 2009, S. 519). Demzufolge

,»ist es zuldssig, soziale Normen und daraus resultierende normative Erwartungen als
vorgegebene Grofe [...] einzufithren und die Frage aufzuwerfen, wann und unter
welchen Bedingungen sich Individuen rollenkonform verhalten. Allerdings dirfte
eine solche Fragestellung nur sinnvoll sein, insofern man tatsachlich von

vorgegebenen, weitgehend unverriickbaren Normen ausgehen kann“ (EBD.).

Demnach wird ersichtlich, dass das normative Paradigma wohlmdglich eher fir bereits
festgelegte Normen gilt. Ebensolche vorgegebenen Normen sind vor allem in
formalisierten Institutionen vorhanden (vgl. EBD.). Da dieser strukturelle Kontext im
Rahmen der adressierte Studie gegeben ist, kann aufgrund der Ausfiihrungen nach
FiIscHER und WISWEDE von einem strukturalistisch-normativ geprégten Zugang zur

Rollentheorie ausgegangen werden (vgl. EBD.).

Bei nédherer Betrachtung lassen sich jedoch auch kritische Aspekte manifestieren. So
fokussiert der strukturalistische Ansatz vornehmlich externe Erwartungen einer Rolle, die
auf das Individuum einflieen (vgl. KunDiscH 2020, S. 84f.). Zwar differenzieren
BLESSIN und Wick diese in auller- und innerorganisatorische Erwartungen (vgl. BLESSIN
/ Wick 2017, S. 159). Die internen Erwartungen des Individuums bleiben stattdessen
weitestgehend unbeleuchtet (vgl. KunbpiscH 2020, S. 84f.) Dies gilt ebenso flr die
Gewichtung von Erwartungshaltungen, die u. a. DAHRENDORF in Kann-, Muss- und
Sollerwartungen klassifiziert (vgl. EBD., S. 85; vgl. DAHRENDORF 1964, S. 31). Die bereits
adressierten rollentheoretischen Denkrichtungen sehen diese Kernannahme jedoch als
essenziell an, dennoch erweist sich der Begriinder der Rollentheorien LINTON als

strukturell-funktional veranlagt, sodass aus diesem Grund strukturalistische Anleihen zur
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Anreicherung des federfiihrend symbolisch-interaktionistischen Rollenverstandnisses
hinzugezogen wird (vgl. u. a. MIEBACH 2014, S. 40). Gescharft werden ebendiese
Uberlegungen nun im Fortgang der Studie.

7.2 Die Rolle als Kategorie der Sozialstruktur

Wie bereits im obigen Kapitel 2.4 konzediert wird, kann LINTON als ein strukturell-
funktionaler Rollentheoretiker verstanden werden, der den soziologischen Rollenbegriff
nicht nur als eine ,sozialstrukturelle Kategorie® weiterentwickelt, sondern dadurch
insbesondere die normativen Denktraditionen gepréagt hat (vgl. MIEBACH 2014, S. 40).
Hierbei definiert sich die grundlegende Idee des Rollenkonzeptes darin, dass den
Subjekten einer Gesellschaft in spezifischen, sozialen Situationen eine entsprechende
Verhaltenserwartung zugesprochen wird, die wiederum von jedem einzelnen
Rollentrager gleichermaflen erwartet wird (vgl. EBD.). Wenngleich LINTONS Ansatz vor
allem Begrinder des normativen Paradigmas gepragt hat, findet dieser ebenso
Niederschlag in den Grundideen nach MeAD (vgl. MEAD 1973). Zwar kann MEAD
federfihrend dem interpretativen Paradigma zugewiesen werden, nichtsdestoweniger
geht er davon aus, dass die Identitdt sowie die Rolle eng miteinander verwoben sind und
erst der Prozess der Identitatsentwicklung zu einer vollstandigen Rollentbernahme fihrt.
Hieran zeigt sich dann letztlich auch, dass die Rolle als soziale Kategorie interpretiert

wird und in Typisierungsschemata eingebettet wird (vgl. WisweDEe 1977, S. 17).

Vor diesem Hintergrund ist es auch LINTON, der erstmalig in diesem Zusammenhang die
Begrifflichkeiten ,Position‘ und ,Status‘ bestimmt, die er seiner Zeit als vollig
gleichbedeutend auffasst (vgl. LINTON 1973, S. 311). Wéahrenddessen LINTON unter
ebendiesen Begriffen den Standpunkt eines Individuums in der Gesellschaft, also in
einem sozialen System, zu einem definierten Zeitpunkt versteht, gehen neuere
Rollentheoretiker von unterschiedlichen begrifflichen Verstandnissen aus (vgl. EBD.). So
bezeichnet der Terminus ,soziale Position‘ bei DAHRENDORF ,,jeden Ort in einem Feld
sozialer Beziehungen® (DAHRENDORF 1964, S. 24). GERHARDT Vverallgemeinert diese
Zuweisung, indem er die ,Position‘ ,als Teil jeglichen sozialen Zusammenhangs*
versteht (GERHARDT 1971, S. 237; Hervorhebung im Original). Erganzend setzt der Autor
jedoch differenzierte Akzente in der Merkmalsauspragung von Positionen. So nuanciert
dieser u. a. die Dauer, die an eine Position gekntpft ist oder auch den Zusammenhang

von Position und Situation (vgl. EBD., S. 238ff.). Demzufolge ist GERHARDT der
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Auffassung, dass sich ,,Normen zu Rollen in Positionen »verfestigen« (EBD., S. 238;
Hervorhebung im Original). Dahingegen wird der Begriffsgehalt des ,sozialen Status'
eher mit der Bedeutung von Prestige in Verbindung gebracht (vgl. PREYER 2012, S. 71).
So heildt es in PREYER: ,,Der soziale Status [...] ist die Gesamtheit zugeschriebener
Wertschatzungen eines Mitglieds eines sozialen Systems und die damit einhergehenden
Bewertungen (Prestige) (EBD.; Hervorhebung im Original). Die Beziehung von Status
und der Rolle eines Individuums richtet sich demnach zum einen nach den tatséchlich
eigenommenen Rollen sowie dessen Ausgestaltung (Rollenperformanz). Zum anderen
hangt der Gesamtstatus eines Subjektes mit den vorliegenden Personlichkeitsmerkmalen
eines Rollentragers und nicht zuletzt mit dem erworbenen Prestige zusammen (vgl. EBD.,
S. 72). Damit lassen sich ebenso Schlusse auf die Erwartungen der Gesellschaft an eine
Person und dessen Rollen ziehen, sodass sich hieraus letztlich der Ansatz des Images
hervorrufen lasst (vgl. EBD.). Dies bezeugt folgende Aussage: ,,Das Image ergibt sich aus
dem Zusammenspiel zwischen Rollenperformanz, Rollenspiel und der sozialen
Statuszuweisung“ (EBD.; Hervorhebung im Original). Trotz weitgehender Nuancierungen
der Begrifflichkeiten ist allen Auffassungen die Grundannahme geltend, dass ,,sich die
Rolle als dynamischer Aspekt eines Status ergibt“, was letztlich auf LINTONS
Denkrichtung zuruickzufiihren ist (MIEBACH 2014, S. 41; vgl. LINTON 1973, S. 312).

Wie bereits an friiherer Stelle gezeigt, lasst sich die Distinktion in ,zugeschriebenen‘ resp.
,erworbenen‘ Rollen auf LINTON zuriickftihren (vgl. LINTON 1973, S. 311ff.). Mit dieser
Differenzierung klassifiziert LINTON die Rollenmerkmale auf dichotome Weise!®®
(vgl. MIEBACH 2014, S. 41). Eine dichotome Kilassifikation von Rollenmerkmalen
schlagt sich demzufolge auch in den rollentheoretischen Grundannahmen von PARSONS
nieder (PARSONs 1973, S. 218ff.). So erfolgen Unterscheidungen zwischen
,universalistischen bzw. ,partikularistischen® oder auch ,rationalen‘ bzw. ,nicht-
rationalen‘ Eigenschaften von Rollen (vgl. EBD., S. 226ff.). Nichtsdestotrotz sieht
PARSONS einen engen Zusammenhang zwischen der sozialen Struktur und der
Personlichkeit der Individuen, sodass er somit stets den normativen Charakter von
sozialen Rollen akzentuiert (vgl. EBD., S. 226f.). In der Internalisierung von Normen und

Werten eines sozialen Systems begriinden sich letztlich dann auch die Ziele der

145 Wie bereits unter Kapitel 2.4 und 2.5 pointiert wird, distanziert sich die Forscherin eindeutig von
dichotomen Auspragungen von Rollen. Der Vollstandigkeit halber wird dieser Aspekt jedoch verkirzt
aufgegriffen.
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Rollenerwartung, da diese ,,zu konstituierenden Bestandteilen der Personlichkeit als
Handlungssystem [des] betrachteten Individuums werden* (EBD., S. 227). Die anvisierten
Ziele bzw. internalisierten Werte und Normen leiten sich wiederum, so PARSONS, aus
dem Kultursystem ab, in das das Subjekt eingebettet resp. ,sozialisiert® ist (vgl. EBD.). In
Anbetracht der vorherigen Ausfuhrungen wird ersichtlich, dass im Zentrum der
Betrachtung bei LINTON und PARSONS gewisse Rollenmuster und auch regelbasierte
Mechanismen das Verhalten und somit auch das Handeln des Individuums regulieren und
sich durch die Einbettung in ein soziales System interne und externe Erwartungen an das
Subjekt ergeben, sodass die Rolle als ,Strukturkategorie® verstanden wird (vgl. LINTON
1973, S. 310ff.; vgl. MIEBACH 2014, S. 42; vgl. PARSONS 1973 226ff.). In der
Rollentheorie wird dieser Sachverhalt deshalb auch als ,soziale Struktur® betitelt

(vgl. MIEBACH 2014, S. 42).

Als weiterer Mitbegrunder der Lehre der Kategorie des Sozialen sei SIMMEL zu nennen
(vgl. SIMMEL 1968, S. 21ff.; vgl. SIMMEL 1970). Obgleich sich sein Ansatz federfuhrend
durch MEAD prégen lasst, nimmt SIMMEL ebenso Gedanken nach DILTHEY auf, sodass
sich in den grundlegenden Annahmen des Autors ebenso strukturell-funktionale
Theoriebezilige von Rollen explizieren lassen (vgl. GERHARDT 1971, S. 27; vgl. MIEBACH
2014, S.63). Wie obig akzentuiert, definiert SIMMEL in diesem Sinne die drei
soziologischen Aprioris ,Rolle‘, ,Individualitit® und ,Struktur® (vgl. SIMMEL 1974,
S. 258ff.; vgl. SIMMEL 1968, S. 23ff.). Diese Aprioritaten verdeutlichen wiederum die
Genese von der Rolle eines Individuums und das damit eng verbundene soziale Handeln
(vgl. SIMMEL 1974, S. 264).

Trotz ebendieser engen Verbundenheit sieht MERTON in SIMMELS Ansatz durchaus
Grenzen (vgl. MIEBACH 2014, S. 43). Demzufolge verleiht die Strukturtheorie
rollentheoretischen Ansatzen einen malgeblichen Abstraktionsgrad, dennoch sieht
MERTON die Gefahr in einer einschrankenden Analyse von sozialen Mechanismen, die
letztlich flr eine explizite Steuerung des Rollenhandels voraussetzend erscheinen
(vgl. EBD.). Ebenso eng verkniipft sind die daraus resultierenden Intrarollenkonflikte, die
nach LINTONS Rollenverstandnis nicht beleuchtet werden und aufgrund dessen von
MERTON im Zuge seines Modells des Rollen-Sets dezidiert erklart werden (vgl. MERTON
1973b, S. 316ff.). In diesem Rahmen geht der Rollentheoretiker davon aus, dass jeder
sozialen Positionen mehrere Rollen zugeordnet werden, sodass er sich an dieser Stelle

fortan von LINTON und PARSONS abwendet (vgl. MERTON 1973b, S. 322). Vielmehr steht
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im Zentrum der Betrachtung die Annahme, dass sich das wesentliche Fundament der
Sozialstruktur durch den sozialen Status sowie der sozialen Rolle flankieren l&sst
(vgl. EBD., S. 321). Das Rollenhandeln l&sst sich wiederum durch die bereits genannten
sozialen Mechanismen innerhalb eines Rollen-Sets steuern und auch koordinieren
(vgl. EBD., S. 325). In diesem Kontext definiert MERTON insgesamt sechs Mechanismen,

die eine Reziprozitét in einem Rollen-Set generieren (vgl. EBD., S. 325ff.):
1) Relative Bedeutsamkeit verschiedener Positionen

Der erste soziale Mechanismus forciert die unterschiedlich wahrgenommene
Bedeutsamkeit differenter Positionen (vgl. EBD., S. 325). So ergibt sich systembedingt die
Tatsache, dass einigen Positionen eine grofiere Bedeutung zugesprochen wird als anderen
(vgl. EBD.). Dies begriindet sich u. a. darin, dass Individuen ein unterschiedlich starkes
Interesse besitzen, ihre Rollenerwartungen innerhalb eines Rollen-Sets durchzusetzen
(vgl. MIEBACH 2014, S. 45).

2) Machtunterschiede zwischen Personen in einem Rollen-Set

Im Zuge des zweiten Mechanismus geht es um Differenzen in der Zuweisung von Macht
und Autoritat (vgl. MERTON 1957, S. 113). Macht wird in diesem Zusammenhang als
»sichtbare und voraussehbare Féhigkeit, in einer sozialen Handlung den eigenen Willen
durchzusetzen, selbst gegen den Widerstand anderer Teilnehmer an diese Aktion*
verstanden (MERTON 1973b, S. 326). Autoritdt definiert MERTON als die kulturelle
Organisation, in der die Macht legitimiert ist (vgl. EBD.). Im Falle eines Konflikts bedeutet
dies konkret, dass die Machtunterschiede zwischen Positionsinhabern durch VVorgaben
bzw. Vorschriften der entsprechenden Autoritdten geregelt werden, sodass dies, so
MERTON, sogar das Rollen-Set stabilisieren kénnen (vgl. EBD., S. 325f.).

3) Abschirmung des Rollen-Handelns gegeniiber der Beobachtung durch Mitglieder des
Rollen-Set

Der dritte Mechanismus adressiert die Abschirmung von Rollen-Handeln gegentiber
anderen Rolleninhabern innerhalb eines Rollen-Sets (vgl. MERTON 1957, S. 114f.). Durch
ebendiese Abschirmung wird es den jeweiligen Bezugsgruppen ermdglicht, ihre
individuellen Rollenerwartungen, ohne maligebliche Spannungen im Rollen-Satz,
anzuvisieren (vgl. MERTON 1973b, S. 327). Dies impliziert, dass die Strukturen der

sozialen Ordnungen bzw. Institutionen das Individuum in seinem Handeln lenken.
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Gleichsam handelt der Positionsinhaber in einem geschitzten strukturellen Rahmen, in
dem aus diesem Grund mit weniger Widerstand der anderen zu rechnen ist (vgl. EBD.).
An dieser Stelle sei jedoch hervorzuheben, ,,da[ss] wir es hier mit strukturellen
Anordnungen flr solche Abschirmung zu tun haben, und nicht mit der Tatsache, da[ss]
dieser oder jener zuféllig sein Rollen-Verhalten teilweise vor anderen verbirgt (EBD.;

Hervorhebung im Original).

4) Ubersehbarkeit widerspriichlicher Forderungen seitens der Mitglieder eines Rollen-
Set

Der vierte Mertonsche Mechanismus wird in den vorherigen Erlduterungen bereits
implizit mitgefiihrt und greift ebenso auf struktureller Ebene (vgl. MERTON 1973b,
S. 329). Als unerlasslich pointiert MERTON in diesem Zuge das Offenlegen von
Erwartungen gegenuber anderen Mitgliedern des Rollen-Sets. Sobald also
Rollenerwartungen offenbart werden, kdnnen diese nicht mehr Ubersehen werden.
Demzufolge unternimmt jedes Mitglied den Versuch, seine eigenen Forderungen
durchzusetzen. Das wiederum fiihrt zu Widerspruchlichkeiten oder gar Konflikten

zwischen den Rolleninhabern eines Rollen-Satzes (vgl. EBD.).
5) Gegenseitige soziale Unterstltzung zwischen den Statusinhabern

MERTONs Uberlegungen in Bezug auf den fiinften Mechanismus betonen, dass ,,die
wirkliche oder mogliche Erfahrung, sich einem Konflikt zwischen den Erwartungen der
Mitglieder des Rollen-Set gegeniiberzustehen, allen Statusinhabern auf irgendeine Weise
gemeinsam [ist]* (MERTON 1973b, S. 329). Diese Tatsache mag widerspruchlich klingen,
jedoch fuhrt ebendiese Gemeinsamkeit aller Positionsinhaber zu einer gegenseitigen
sozialen Unterstutzung (vgl. MerRTON 1957, S. 116f.). Praziser formuliert liegt, in
Anlehnung an MERTON, an dieser Stelle die Grundvoraussetzung fir die Entwicklung von

sozialen Struktursystemen (vgl. EBD.).
6) Beschrankungen des Rollen-Set

Abrundend forciert der sechste Mechanismus die Beschrankungen des Rollen-Set
(vgl. MERTON 1957, S. 117). In diesem Kontext spezifiziert der Autor den Abbruch von
bestimmten Beziehungen zwischen Bezugsgruppen bzw. -personen innerhalb eines
Rollen-Set (vgl. MERTON 1973b, S. 330f.). Die Voraussetzung flr das Abbrechen einer

Beziehung ist jedoch nur mdglich, sofern es die Strukturen der sozialen Organisation
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tatsachlich zulassen (vgl. EBD., S. 331). Da die entsprechende Zusammensetzung der
Rollen-Set in den meisten Fallen aber nicht personlich wéhlbar ist, sieht MERTON hier
weniger Bedenken, dass das Ausscheiden von Rolleninhabern verhindert wird (vgl. EBD.).

Im generische Sinne bedeutet dies: ,,der einzelne geht, die soziale Struktur bleibt” (EBD.).

Summativ betrachtet, evozieren die zuvor erlauterten Mertonschen Mechanismen zum
einen die Entstehung von Rollenkonflikten. Zum anderen zeigen diese den Umgang mit
widerspruchliche Forderungen und Erwartungen innerhalb eines Rollen-Set auf.
Nichtsdestoweniger zeigen die Mechanismen, insbesondere auf struktureller Ebene, auf,
wie Handlungsspielrdume flr die Mitglieder eines Rollen-Set eréffnet werden und das

Handeln der Rolleninhaber dadurch erweitert wird (vgl. MIEBACH 2014, S. 46).

Konkludierend skizzieren die obigen Ausfuihrungen den Rollenbegriff vordergriundig auf
strukturelle-funktionaler Ebene, sodass die Rolle in diesem Kontext als Kategorie der
Sozialstruktur verstanden wird (vgl. EBD., S. 39f.). Die bereits aufgefiihrten Autoren
beschaftigen sich demnach mit fundamentalen Begrifflichkeiten wie Status, Position,
Macht und Rollenkonflikten und eruieren in diesem Zusammenhang Ansétze zur
Rollenanalyse, explizit auf struktureller Ebene, aus der Brille des normativen Paradigmas
(vgl. EBD., S.40). In diesem Zuge erweisen sich insbesondere die Mertonschen
Mechanismen als exemplarischer Ansatz zur Lésung von Rollenkonflikten (vgl. EBD.).
Damit manifestiert MERTON einen essenziellen Beitrag ,,der strukturtheoretischen

Denkweise auf eine soziologische Fragestellung* (EBD.).

7.3 Vertiefungen zum soziologischen Rollenbegriff

Mit Blick auf die Scharfung des Konstruktes der (sozialen) Rollenwahrnehmung sei der
folgende Abschnitt abermals der Konturierung des soziologischen Rollenbegriffs
gewidmet. In diesem Kapitel liegt das Augenmerk insbesondere auf den Merkmalen
sozialer Rollen, die zwar schon in den vorherigen Kapiteln implizit skizziert worden sind,
nachfolgend aber expliziert werden sollen. Ergénzend findet eine literarische
Auseinandersetzung mit Konzepten der Rollenwahrnehmung sowie der Rollenreflexivitét

statt.146

146 An dieser Stelle sei angemerkt, dass die Kapitel 2.4.1, 2.4.2 und 2.4.3 bereits die Konstrukte der sozialen
Rolle, der sozialen Rollenerwartung sowie der sozialen Rollenwahrnehmung einfiihren und einhergehend
untersuchen. Um inhaltliche Doppelungen zu vermeiden, werden im Zuge des Abschnitts 7.2 lediglich
vertiefende Inhalte aufgefiihrt und bereits Genanntes der Vollstandigkeit halber entweder verkiirzt resp.
verdiinnt skizziert oder auf den entsprechenden Kontent verwiesen.
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7.3.1 Merkmale von sozialen Rollen

Obgleich die Bezeichnung ,Merkmal‘ im Zusammenhang mit dem Konstrukt der sozialen
Rolle zunéchst als sehr deskriptiv und gleichsam auch abstrakt erscheint, umfassen die
Merkmale von Rollen in diesem Kontext weitere Differenzierungen ebendieses
Konstruktes. Darliber hinaus kdénnen diese vielmehr als analytische Einheit von
Interaktionen zwischen Mitgliedern eines sozialen Systems eingestuft werden und
fundieren ebenso auf dem in Abschnitt 2.4.7 definierten Verstandnis des soziologischen
Rollenbegriffs (vgl. PREYER 2012, S. 59).

7.3.1.1 Rollenelemente

Begrifflich gepragt und 1963 von WEINsTOCK ! eingefiihrt, umfasst das Rollenelement
»die konkrete Verhaltensvorschrift innerhalb einer Rolle bzw. die spezifische
Verhaltenserwartung gegeniiber dem Inhaber eines Status, die ihm von dem fir eine
Situation (!) relevanten Teil des Personensatzes entgegengebracht wird* (SCHEUCH /
KuTscH 1975, S. 122). In dem von WEINSTOCK formulierten Ansatz wird aus normativer
Sicht angenommen, dass ,,de[r] Begriff der Erwartung auf den der sozialen Norm
zurlickzufuhren und diese[r] aus Wertsetzungen abzuleiten [ist]* (WisweDe 1977, S. 37;
Hervorhebung im Original; vgl. WEINSTOCK 1963, S. 144ff.). In diese Sinne kénnen nicht
nur Erwartungen an eine Rolle, sondern ebenso Normen und Werte eines sozialen
Systems hinterfragt werden (vgl. Wiswebe 1977, S. 37). Nicht zuletzt gehen damit
Fragestellungen einher, die sich auf den Zusammenhang zwischen Werten und den
Machtverhaltnissen eines Sozialsystems oder auch die Formulierung von Rollen resp.
Rollenerwartungen beziehen (vgl. EBD.). Dies wiederum impliziert jedoch die reziproke
Verknipfung sozialer Werte und Sanktionen (vgl. EBD.). WISWEDE erklart dies mit

folgenden Worten:

.[...] so werden aus ihnen Normen, d. h. Gebote und Verbote, und sie kennzeichnen
die »richtigen« Wege, die Werte (Ziele) der Gesellschaft oder Gruppe anzustreben
und zu erreichen. Werden Normen kogniziert, so werden sie Teil der kognitiven
Struktur des Individuums; man erwartet, da[ss] sich Individuen an bestimmte

Normen halten [...]“ (EBD.; Hervorhebung im Original).

Beifolgend wird ersichtlich, dass sich das Rollenelement wie auch das Konstrukt der

147 Alexander WEINSTOCK war ein Schiiler MERTONS (vgl. SCHEUCH / KUTSCH 1975, S. 122).
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soziale Rollen sowie soziale Rollenerwartungen als struktureller Bestandteil sozialer

Systeme charakterisiert (vgl. PREYER 2012, S. 77).

Auf einer derartig gelagerten Argumentation aufbauend, sei erganzend DAHRENDORFS
Konturierung der Rollenerwartung erneut zu nennen. Als zentrales Kernkonstrukt seines
rollentheoretischen Ansatzes sieht DAHRENDORF federfuhrend die Rollenerwartung, die
er insgesamt in die drei Dimensionen ,Muss-Erwartung‘, ,Soll-Erwartung* und ,Kann-
Erwartung® clustert (vgl. DAHRENDORF 1964, S. 31). Wie auch WEINSTOCK, lasst
DAHRENDORF Sanktionen in Bezug auf die Gewichtung und Auspragung von sozialen
Erwartungen einflieRen und wégt ebendieses vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen

Verbindlichkeitscharakter ab (vgl. EBD.).

Summativ reflektiert, fundieren die voranstehenden Ansatze auf der Annahme von
Erwartungsperzeptionen an Rolleninhabern. Es handelt sich somit vordergrindig um
wahrgenommene, soziale Rollenerwartungen an eine Person (vgl. WISwWeDE 1977,
S. 40f.). Werden dahingehen stattdessen die tatsdchlichen Eigenschaften eines Subjektes
in Bezug auf eine spezifische Rolle betrachtet, so ist die Rede von sogenannten
Rollenattributen  (vgl. EBD., S. 41). Rollenattribute werden, neben den
Rollenerwartungen, ebenso als Dimension eines Rollenelements verstanden und
beinhalten, ,,wie [...] Personen als Inhaber sozialer Rollen »zu sein« haben® (EBD.;
Hervorhebung im Original). Hierbei liegt das Augenmerk auf Eigenschaften wie etwa
physischen oder psychischen Aspekten, die Personen fiir das Ausfiihren einer bestimmten
Rolle benétigen (vgl. EBD., S. 41f.). Hieraus resultiert dann letztlich auch die bereits an
fritherer Stelle erlduterte Unterscheidung in ,erworbene‘ und ,zugeschriebene‘ Rollen
(vgl. EBD., S. 42). Weiterfiihrend adaptiert WEINSTOCK einen nahezu naiven Ansatz der
Personenwahrnehmung resp. Eigenschaftstheorie in seine rollentheoretische Auffassung,
indem er zwischen ,zentralen® und ,peripheren‘ Rollenelementen unterscheidet
(vgl. WEINSTOCK 1963, S. 145; vgl. WIsweDE 1977, S. 43). Erstgenanntes adressiert
berufliche Anforderungen bzw. Fahigkeiten, die eine Person zur Ausiibung des Berufes
besitzen sollte (vgl. WEINSTOCK 1963, S. 145). Konkret spricht WEINSTOCK von
»instrumental or performance aspects of the role” (EBD.). Dahingegen definiert der Autor
periphere Rollenelemente, die sich durch nicht-technische, aber institutionell geforderten
sozialen Aspekte der Rolle von zentralen Rollenelementen abgrenzen (vgl. EBD.). Zudem
kennzeichnen sich periphere Erwartungen durch den eher informellen, nicht direkt

sichtbaren Teil an eine bestimmte Rolle, die nichtsdestotrotz fiir dessen Ausiibung
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essenziell erscheint (vgl. EBD.). Obgleich ebendiese Grundlegungen der
Attributionstheorie, u. a. in Anlehnung an WEINSTOCK, auf den ersten Blick nicht
unmittelbar im Einklang mit dem zu Beginn definierten Rollenverstandnis der Forscherin
stehen, lassen sich dennoch im Kern einige theoretische Betrachtungsweisen der sozialen
Rollenwahrnehmung sowie -erwartung erkennen (s. Kapitel 2.4.2 und 2.4.3).
Insbesondere die Assoziation der sozialen Wirklichkeit, in die sich Erwartungen und
Wahrnehmungen als kognitiven Bezugsrahmen Kkennzeichnen lassen, zeigen
grundlegende gemeinsame Voraussetzungen auf (vgl. Wiswepe 1977, S. 39ff.).
Ergénzend zeigen die vorherig erlauterten soziologischen Untersuchungen sozialer
Rollentheorien, dass sich konstituierende Erwartungen an eine Rolle nicht nur aus der
Gesellschaft ergeben (vgl. EBD., S. 48). Vielmehr entstehen intern definierte
Rollenerwartungen aus der personlichen Einstellung resp. Rezeption eines Subjektes
(vgl. EBD., S. 49). Das Wechselspiel beider Dimension wird in der Rollentheorie auch
unter das Phanomen des Rollenkonsens gefasst (vgl. EBD., S. 48ff.). Fuhrt dies im Zuge
dessen zu Uneinigkeiten, konnen Rollenkonflikte die Folge sein (vgl. u. a. MERTON
1973b, S. 316ff.).

Auf letztgenannten Sachverhalt intendiert das folgende Subkapitel, indem es den Versuch
unternimmt, die Konstellation einer Rolle, die in einem sozialen System eingebettet ist,
in Bezug auf den Rolleninhaber und dessen Kommunikationsverhalten sowie Handeln zu
erklaren (vgl. WiswebDE 1977, S. 78).

7.3.1.2 Rollenstruktur

Die Reziprozitit zwischen Rolle und Individuum resp. die damit verbundene Konstitution
sozialer Rollen fokussieren bereits an friiherer Stelle die aufgefiihrten Rollentheorien u. a.
nach SIMMEL, MEAD oder BERGER und LUCKMANN (vgl. GRIESE ET AL. 1977, S. 74ff.).
Aber auch PARSONS und MERTON befassen sich mit der Darstellung von sogenannten
Rollenstrukturen (vgl. WisweDEe 1977, S. 78). Mit Blick auf die begriffliche Anndherung

»geht es zundchst darum, klarzustellen, da[ss] eine soziale Position in einem Feld
sozialer Beziehungen mit anderen Positionen verbunden ist, so da[ss] die jeweiligen

Rollen zum Teil aufeinander bezogen sind*“ (EBD.).

Ferner zeigt die einschlagige Literatur, dass sich die Rollenstruktur erst durch die
Einbettung in ein soziales Geflige definiert (vgl. EBD.). PARSONS hingehen sieht die

Sozial- und Rollenkonstrukt sogar als ein identisches Konstrukt an, in dem der Autor das
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Rollenkonstrukt als den Dreh- und Angelpunkt in dessen Persoénlichkeitssystems
bestimmt (vgl. PARSONS 1973, S. 226ff.; vgl. PARSONS 1976b, S. 164ff.).

Wie bereits zuvor umfassend dargestellt, bilden soziale Wechselwirkungen zwischen
Individuen und den jeweiligen Rollen den normativen Stiitzpfeiler der jeweiligen
rollenbezogenen Annahmen (vgl. GRIESE 1977, S. 74ff.). Aufgrund dessen soll im
Rahmen einer interaktionistischen Vorstellung einer sozialen Rolle diese Thematik

beifolgend redigiert werden.

Den Gedanken MERTONs aufgenommen, nuanciert WISWEDE unter dem Gesichtspunkt
der Rollenkonstellation zwei Interaktions- bzw. Beziehungsmuster einer Rolle
(vgl. WiswWeDE 1977, S. 82). Konkret handelt es sich sowohl um das ,Intra-Rollen-Set
sowie das ,Inter-Rollen-Set® (vgl. EBD.). WISWEDE folgend, lassen sich diese wie folgt

charakterisieren:

,Beziehungen, die im Rahmen einer einzigen Rolle bestehen, wollen wir als Intra-
Rollen-Set, Beziehungen dagegen, die (mdglicherweise) zwischen den einzelnen
Rollen bestehen und die die gesamte Ausstattung einer Person mit Rollen definieren,

wollen wir als Inter-Rollen-Set bezeichnen* (EBD.; Hervorhebung im Original).

Mit Rekurs zum vorherigen Zitat zeigt sich allerdings, dass die Ausstattung eines
Subjektes mit mehreren Rollen bzw. Rollen-Sets und den sich dadurch ergebenen
Beziehungsgeflechten moglicherweise das ,Problem der Rollenkonsistenz® mit sich
bringt (vgl. EBD., S. 85). Zum einen sieht WiISwWeDE die Gefahr einer Inkonsistenz auf
Ebene der ,Inter-Rollen-Konsistenz* (vgl. EBD.). Von Inter-Rollen-Konsistenz ist immer
dann die Rede, ,,wenn Personen zur gleichen Zeit oder unmittelbar hintereinander
verschiedene Rollen auszufiillen haben, die im Urteil der Aullenstehenden als
miteinander vereinbar angesehen werden™ (EBD.; Hervorhebung im Original). Mit
anderen Worten: Sofern die entsprechend ausgetuibten Rollen von Subjekten, oder auch
Rollensequenzen bzw. Rollenkombinationen, im sozialen System nachvollziehbar sind,
werden keinerlei kognitive Dissonanzen erzeugt. Rollendifferenzierungen werden von
dem Individuum nahezu gar nicht wahrgenommen. Erweist sich die Kluft der
Rolleninkonsistenzen jedoch als unlberwindbar, so kann dies Spannungen des
Rolleninhabers in Bezug auf die Kommunikation, das Handeln sowie rollenbezogener
Erwartungshaltungen auslosen (vgl. EBD., S. 85ff.; vgl. u. a. BAHRDT 2003, S. 71). Zum

anderen ist es aber auch moglich, dass ich sich Inkonsistenzen auf Ebene der ,Intra-
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Rollen-Konsistenz® ergeben (vgl. WISWEDE 1977, S. 88). Bereits MERTON wendet sich
Im Zuge seiner Mertonschen Mechanismen den Rollenkonflikten einhergehend zu
(vgl. MERTON 1973Db, S. 316ff.). In diesem Fall liegen inkompatible und widersprtichliche
Rollenerwartungen beim Rolleninhaber vor, die jedoch auch fiir Externe sichtbar sein
konnen. Somit konnen intrarollen Inkonsistenzen innerhalb einer Rolle oder innerhalb
eines Rollen-Sets, also zwischen mehreren Rollen, bestehen (vgl. EBD., S. 321ff.).
Explizite Grunde fir sogenannte Intra-Rollen-Konflikte sieht BAHRDT in der Definition
von Rollen, ,,die unterschiedliche Subkulturen angehoren oder in denen entgegengesetzte

Interessen vorherrschen* (BAHRDT 2003, S. 72).

Betrachtet man nicht zuletzt den Kern der sozialen Wechselseitigkeit zwischen Subjekt
und Rollenstruktur ndher, so wird ersichtlich, dass sich u.a. das Konstrukt der
Rollenidentitat als wesentliches Merkmal identifizieren lasst, auf das nachfolgend néher

eingegangen werden soll (vgl. MIEBACH 2014, S. 49).

7.3.1.3 Rollenidentitat

Als wohl bedeutendster Begrinder sei im Zusammenhang der Rollenidentitdét MEAD
anzufiihren. Demnach geht MEAD von der wesentlichen Annahme aus, wie bereits im
zuletzt aufgefiihrten Abschnitt erlautert, dass sich Rollen durch die Interaktion zwischen
Individuum und der Gesellschaft konturieren lassen und somit reziprok zueinanderstehen
(vgl. MIEBACH 2014, S. 62ff.). Konkretisierend heil3t es:

,.Die Identitdt baut sich dabei iiber sprachlich organisierte Rolleniibernahmen (role-
taking) innerhalb der Stadien des Spiels (play), des Wettkampfs (game) und der
Ubernahme der Rolle des verallgemeinerten Anderen (generalized other) auf*

(GRIESEET AL. 1977, S. 76).

Hiervon ausgehend werden die VVoraussetzungen der Gesellschaft, durch die sich, laut
MEeAD, die Rollenidentitdt bzw. eine organisierte Rolle erst entwickelt, deutlich
(vgl. EBD., S. 79). Daher soll der Bick im Folgendem auf die zuvor genannten

Komponenten ,Spiel‘, ,Wettkampf* sowie ,verallgemeinerte Andere* gerichtet werden.

Grundsétzlich nimmt MEeAD eine fundamentale Wechselseitigkeit zwischen der Haltung
des Individuums in Bezug auf die anderen Rolleninhaber an, sodass dadurch die
individuellen Handlungen durch die Handlungen resp. Annahmen der anderen ebenfalls

beeinflusst und auch bestimmt werden (vgl. MEAD 1973, S. 194). Dies bedingt, dass jedes
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einzelne Individuum die Haltungen des Gegeniibers in sich tragen muss, um in der
Gesellschaft handlungsfahig zu Dbleiben (vgl. EBD.). Entsprechend ebendieser
Grundannahmen manifestiert sich letztlich der Zusammenhang zwischen ,Spiel® und
,Wettkampf* (vgl. EBD.). Der ,verallgemeinerte Andere‘ nimmt insofern Einfluss, dass es
sich hier um die ,,Organisation der Haltungen all jener Personen [handelt], die in den
gleichen Proze[ss] eingeschaltet sind“ (EBD., S. 194). Dartber hinaus verbirgt sich hinter
dem Konstrukt des ,verallgemeinerten Anderen‘ nach dem Soziologen die Gesellschaft,
die jedem einzelnem Rollentrager die eigene Identitat gibt (vgl. EBD.). Praziser formuliert
akzentuiert MEAD, dass im Sinne des ,Wettkampfs® stets ein bestimmtes Ziel verfolgt
wird. Demgemal’ richtet das Individuum sein Handeln in Abstimmung mit den
gesellschaftlichen Zielen bzw. der Zielsetzung der anderen, auf ebendieses Ziel aus und
ist bestrebt, Rollenkonflikte in diesem Setting zu vermeiden (vgl. EBD., S. 194ff.). Daher
sind die Ziele des Individuums sowie die einer Organisation miteinander verknipft und
bilden eine organische Einheit (vgl. EBD.). Dahingegen vertritt BAHRDT die These, dass
sich ein Subjekt dennoch in einem sogenannten Spannungszustand befinden kann, sofern
die jeweiligen Zielsetzungen kontrar zueinanderstehen (vgl. BAHRDT 2003, S. 77).

Konkret erkléart er:

»Einerseits mu[ss] es sich mit der Rolle und ihren Anforderungen immer wieder
ausdrucklich auseinandersetzen, es mu[ss] also die Rolle objektivieren, d. h. eine

gewisse Rollendistanz gewinnen. Zugleich mu[ss] es sich selbst objektivieren, also

sich reflexiv verhalten* (EBD.).}4®

Ferner spielt, wie obig bereits angedeutet, die Sprache in diesem Kontext eine ebenso
essenzielle Rolle, denn Sprache flihrt dazu, dass das Subjekt erst zum Teil der
Gesellschaft wird und somit verschiedene Rollen inne tragt. Dadurch lassen sich soziale
Handlungen, Erfahrungen und Erwartungen erst formen und letztlich auch bestimmen
(vgl. MEAD 1973., S. 207ff.). In der Zugehorigkeit einer Gesellschaft resp. Organisation
oder Institution sowie der Sprache als Medium sient MEAD dann auch die Entwicklung

der Rollenidentitat des Menschen (vgl. EBD.).

Allerdings zeigen die bereits erlduterten Ansdtze nach MEeAD, dass soziale
Wandlungsprozesse zwar aus rollentheoretischer Sicht angesprochen werden, jedoch die

Veranderungsprozesse von sozialen Rollen, bedingt durch den sozialen Wandel, nicht

148 Auf die Rollendistanz sowie die Rollenreflexivitat gehen die nachfolgenden Abschnitte naher ein.
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expliziert werden (vgl. GRIESE ET AL. 1977, S. 44). Die Verknupfung wvon
gesellschaftlichen Interaktionsprozessen, also ,Prozessen der wechselseitigen
Rolleniibernahme®, mit individuellen Wesensarten resp. Dispositionen des Rollentragers
bertcksichtigen stattdessen u. a. GOFFMAN oder auch HABERMAS (EBD.). Zwar ist die
Rede bei MEAD von ,role-taking® und ,role-making® — Prozessen, oder mit anderen
Worten — ,Rollenmodifizierung® und ,Rollengestaltung‘, jedoch forcieren diese
Konstrukte die individuellen Dispositionen zweifelsohne eher implizit, wodurch
Prozesscharakter von sozialen Rollen stets in den Vordergrund der Betrachtung gertickt

wird (vgl. EBD.).

Zusammenfihrend zeigt sich, dass internalisierte Werte und Normen durch neue
Wertvorstellungen, die aus dem sozialen Wandel resultieren, abgelGst werden. Dies
wiederum fihrt dazu, dass auch die damit eng verbundenen Rollen von den
Rolleninhabern stets modifiziert und gegebenenfalls neue Rolle Gibernommen werden
mussen. Ferner ist es Voraussetzung, bestehende Rollen anzupassen und letztlich zu

internalisieren (vgl. WisweDE 1977, S. 118).

Als leitende Annahme manifestiert sich an dieser Stelle der Grundgedanke, dass vor dem
Hintergrund des sozialen Wandels ,,Rolleniibernahmen und Rollenbeziehungen in
sozialen Interaktionen [...] je nach Situation mehr oder weniger auf Dauer gestellt
[werden], d. h. sie werden typisiert und so erwartbar” (GRIESE ET AL. 1977, S. 47). Auf
ebendiese Wechselbeziehung zwischen gesellschaftlichen Sozialisationsprozessen sowie

der individuellen Rollenlibernahme geht das nachfolgende Subkapitel ein.

7.3.1.4 Rollenliibernahme

Zweifelsohne spielt der soziale Wandel und die damit verbundenen Rollenanpassungen
in den bereits prasentierten rollentheoretischen Ansétze eine mehr oder minder
bedeutsame Rolle (vgl. u. a. BERGER / LUCKMANN 2004; vgl. MEAD 1973; vgl. SIMMEL
1974). Demnach erweisen sich in diesem Kontext die Problemfelder der ,Interaktion®, der
,Sozialisation® und der ,Identitdt’ als besonders kennzeichnend in Bezug auf die
Rolleniibernahme (vgl. GRIESE ET AL. 1977, S. 47). Als prégend erweist sich die
Annahme, dass die individuelle Rollentibernahme im Zuge des Sozialisationsprozesses
unterschiedlich von statten geht und, ,,da[ss]mit der Ubernahme einer Rolle (role-taking)
diese zugleich auch je nach individueller Disposition verandert bzw. umgestaltet werden

kann (role-making)“ (EBD., S. 48). Der Sozialisationsprozess wird in diesem
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Zusammenhang gleichsam als stetiger Lernprozess verstanden, im Zuge dessen die
entsprechenden Werte, Normen, Wertvorstellungen und Verhaltensmuster von dem
Individuum bei der Ubernahme einer konkreten Rolle internalisiert werden (vgl. EBD.).

Summativ lasst sich dies mit Rekurs zu GRIESE ET AL. wie folgt erlautern:

,[...] [die] Ubernahme von Rollen [...] hat immer einen allgemeinen und einen
einzigartigen Aspekt. Der erwachsene Mensch als Rollentrager ist immer Abbild
allgemeiner und einzigartiger Sozialisationseinfliisse. Diese beiden Aspekte kdnnen
im Begriff der Identitdt gefa[ss]t werden, wobei soziale ldentitat mehr den
allgemeinen, erwartbaren, an Rollen gebundenen Aspekt, und personliche Identitét
mehr den individuellen, nicht erwartbaren und mehr spontan-kreativen Aspekt der
Personlichkeit bezeichnet. [...]. Es kommt also in hohem Male auf spezifische
individuelle Kompetenzen und auf die jeweils je nach Situation verschiedenen
sozialen Vorgaben an, wie sich Individuen in sozialen Interaktionen verhalten*

(EBD.).

Hieran anknupfend geht die nachstehende Darstellung auf die Reziprozitat sowie die

jeweiligen Ausdifferenzierung von Sozialisation und Rolleniibernahme ein:

Sprache Andere Identititen, Haltungen,
P Vermittlung durch role-taking im Normen, Werte, Rollen etc.
i Medium der Sprache i
o v
Imitationsfahigkeit play* Einfache Rollen: signifikante Andere
i ’ i wie Eltern Lehrer
Organisationsfahigkeit .game’ Organisierte Rollen: signifikante
Gruppen wie Arbeitsgruppen, Vereine
- - - Verallgemeinerte Rollen:
Identifikationsfihi t 3
entiia IIHS abigke Gesellschaft, generalisierte Andere
I « > Jself* « d .me*
.mind*
Reflexions- Gesellschaft durch
Abstraktions- sprachliches role-
Denkfahigkeit taking verinnerlicht
Handeln als
symbolische
Interaktion

Abb. 15: Sozialisation und Rolleniibernahme
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an GRIESE ET AL. (1977, S. 45).

250



Ausgehend von der voranstehenden Abbildung ldsst sich pointieren, dass ,,[i]Jm Zentrum
dieses Modells [...] die Wechselbeziehung von Handlung und Reflexion in sozialen
Situationen [steht]*, sodass an dieser Stelle insbesondere die Ansdtze des symbolisch-
interaktionistischen Zugangs zur Rollentheorie sichtbar werden (MIEBACH 2014, S. 53).
Vor ebendiesem Hintergrund filgt Wiswepe Uberlegungen aus lerntheoretischer
Perspektive in den Diskurs ein (vgl. WisweDE 1977, S. 39). Konkret ist die Rede von
,2taking the role of another‘, in dessen Zusammenhang das modifizierte Verhalten von
einem Individuum gemeint ist, das sich als Konsequenz der eigenen Vermutung tber das
Handeln der anderen ergibt (vgl. EBD.). Mit anderen Worten spezifiziert WISWEDE: ,,Das
hieraus abgeleitete ,taking the role of another mit der gedanklichen Vorwegnahme
mutmaBlicher Reaktionen — auf der lerntheoretischen Ebene: das Erwartungslernen — ist
jedoch nur maglich, wenn Normen vorhanden sind, auf die sich die Antizipation stitzt
(eBD.; Hervorhebung im Original). Demzufolge wird deutlich, dass WISWEDE von einem
kognitiven Bezugsrahmen ausgeht, in dessen Rahmen die normativen (Verhaltens-)
Erwartungen den Dreh- und Angelpunkt darstellen (vgl. KunbpiscH 2020, S. 90).
Ergénzend forcieren die Autoren BLESSIN und Wick unter Riickbezug zu LUHMANN, dass
der kognitive Teil der Rolle lernfahig sei (vgl. BLESSIN / WicK 2017, S. 155). An dieser
Stelle geht es also um das Verstehen einer Handlung resp. Situation. Daher ist in diesem
Kontext auch die Rede von einem ,kognitiven Interpretationsschema‘, das eine Rolle
beeinflusst (vgl. EBD.). Auf der anderen Seite besteht die normative Dimension der Rolle,
die u. a. externe Erwartungen oder normative Forderungen der Gesellschaft bzw. eines

anderen Rolleninhabers an ein Subjekt stellen (vgl. EBD.).

Eng verbunden sind an dieser Stelle ebenso die Rollenanforderungen, die bei der
Ubernahme einer Rolle bzw. der Antizipation von internen und externen Erwartungen auf
das Individuum eintreffen, aber auch die damit einhergehende Rollenreflexivitat, die
nachstehend akzentuiert werden (vgl. u. a. ABELS 2017, S. 204ff.; vgl. BLESSIN / WICK
2017, S. 156).

7.3.1.5 Rollenanforderung

Generell gilt nach BLESSIN und WIcK, dass Rollenanforderungen in Organisationen bzw.
Institutionen nicht exakt definiert werden kénnen, da diese stets abh&ngig von duf3eren
gesellschaftlichen oder auch globalen Faktoren sind (vgl. BLESSIN / WicK 2017, S. 156).

Mit Blick auf die voranstehende Definition wird der strukturalistische Zugang zu der
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Rollentheorie sichtbar, die BLESSIN und Wick federfiihrend verfolgen (vgl. EBD.,
S. 158ff.). Wenngleich die vorliegende Forschungs- und Entwicklungsarbeit die
zugrunde liegende Thematik vornehmlich aus interaktionistischer Perspektive analysiert,
greifen dennoch strukturalistische Ansatze implizit ein bzw. diese beiden Perspektiven
lassen sich ganzlich nicht immer eindeutig trennen, sodass stellenweise die
strukturalistische Sichtweise ergdnzend aufgenommen wird (vgl. JAHNET AL. 2016, S. 6).
Dies gilt insbesondere im Kontext der Rollenanforderungen, da diese eine enge
Verwobenheit zu der Rollenreflexivitat sowie der Rollendistanz aufweisen (vgl. BLESSIN
/Wick 2017, S. 156).

Um die Rollenanforderung hinreichend spezifizieren zu kdnnen, sei folglich der Blick
auf die damit verbundene Handlungsféhigkeit sowie das Verhalten eines Individuums
gerichtet. In diesem Zusammenhang suggeriert KASTNER die Relevanz von
Informationen und Wissen zur Rolle sowie dessen Erwartungen resp. Anforderungen, die
ein Rolleninhaber zwingend bendtigt, um neben einer Orientierung, ebenso entsprechend
verstehen und letztlich auch handeln zu koénnen (vgl. KASTNER 1991, S. 13ff.). Die
Notwendigkeit von Orientierung sowie Rolleninformationen verstérkt sich insbesondere
durch den standigen Wandel, da diese Tatsache Rollenanforderungen dadurch
dynamischer werden lasst (vgl. EBD.). Aus diesem Grund kann es ebenfalls zu
Wissensliicken tiber die entsprechenden Rollenanforderungen sowie interner und externer
Erwartungen kommen (vgl. DReITzZEL 1980, S. 45). Folglich kann hieraus ein gestorter
Interaktionsprozess  zwischen  Rolleninhabern und anderen  Rollen-  bzw.

Erwartungstragern resultieren (vgl. EBD.).

BARTZ widmet sich ebenso der Entschlisselung des Merkmals der Rollenanforderung
und manifestiert in diesem Zuge die Aufgaben, die mit einer bestimmten Rolle verbunden
sind, als den Ausgangspunkt seiner Uberlegungen (vgl. BARTZ 2013, S. 318ff.). Hiervon
ausgehend skizziert BARTZz unterschiedliche Fragestellungen, die sich zum einen auf die
Anforderungen und Erwartungen der Schulleitung und Lernenden an eine Lehrperson
richten. Daruber hinaus erscheint es unerl&sslich, sich mit den zeitlichen und materiellen
Ressourcen, die an eine Aufgabe resp. Rolle gebunden sind, auseinanderzusetzen. Zum
anderen empfiehlt BARTZ eine einhergehende Auseinandersetzung mit notwendigen
Unterstitzungsmaoglichkeiten (z. B. andere Lehrpersonen, Schulleitung, Informationen,
materielle und personelle Ressourcen, etc.), um die Rollenanforderungen effektiv und mit

einer entsprechenden Qualitét erfillen zu kdnnen. Nicht zuletzt bedarf es einer Reflexion
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der internen Erwartungen an die Rolle (vgl. EBD., S. 320ff.). Dies explizieren folgende
Fragestellungen: ,,Welche Erwartungen haben die Lehrkréfte [und andere] an meine
Rolle? Wie vergewissere ich mich dieser Erwartungen und wie gehe ich mit diesen

Erwartungen um?* (EBD., S. 324).

Konkludierend manifestieren die voranstehenden Skizzierungen nach BARTz die
Verknulpfung zwischen einer Aufgabe, den Anforderungen sowie der Erwartungen, die
fiir die Aggregation von Rollen als unerldsslich erscheinen, um letztlich als Rolleninhaber
selbstbestimmt handeln zu kénnen (vgl. KunDpiscH 2020, S. 92). Des Weiteren zeigt sich
an dieser Stelle, dass dem Individuum Reflexionsraume geschaffen werden missen, um
einerseits eine Orientierung und andererseits ein Bewusstsein  (ber die

Rollenanforderungen und das -handeln generieren zu kénnen (vgl. EBD.).

Allerdings kann es in diesem Kontext ebenso zu Differenzen in der Wahrnehmung der
Rollenanforderungen und demzufolge im Rollenhandeln kommen (vgl. BLESSIN / WiICK
2017, S. 156). DemgemaR erklaren BLESSIN und WICK:

»Weil im  Rollenhandeln  aber  Risiken  bestehen  (Fehlsteuerung,
Instrumentalisierung, Repressivitat, Spaltung, situative Ungleichgewichte), ist
Rollen-Distanz von so grofler Bedeutung. Unter Rollendistanz versteht man ein
reflexives Verhéltnis zu den Erwartungen und Zumutungen. Sie werden gepruft und
gegebenenfalls verworfen. Dieser Ruck-Griff kann jedoch nicht beliebig und
bedingungslos freigestellt werden, weil sonst das Konzept der Rolle entwertet

wiirde (EBD.).

Anknupfend wird die Bedeutsamkeit sowie Reziprozitat der Rollendistanz und -
reflexivitdt erneut verdeutlicht, sodass nachstehend auf ebendiese Merkmale néher

eingegangen wird.

7.3.1.6 Rollendistanz und Rollenreflexivitét

Die obig adressierten Ausfuhrungen deuten bereits auf eine enge Verzahnung zwischen
den Rollenmerkmalen der Rollendistanz und Rollenreflexivitat hin (vgl. PREYER 2012,
S. 61f.). Ubergeordnet expliziert ,,[d]ie Rollenreflexivitat und die Rollendistanz [ ...], dass
die Mitglieder sozialer Systeme die Fahigkeit erwerben, sich reflexiv und distanzierend
zu ihren Rollen zu verhalten* (EBD., S. 62). Im Kontext der adressierten Forschungs- und
Entwicklungsarbeit wiirde dies bedeuten, dass der Lehrende ,,diese Einstellung im Falle

der reflexiven Erwartungserwartung erforderlich wird, da die Rollendifferenzierung nicht
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mehr an den Leitmerkmalen des Geschlechts, des Alters, der Kasten und der
Standeszugehorigkeit strukturell identifizierbar ist, sondern eine Unterscheidung
zwischen Person und Rolle vorliegt” (EBD., S. 62).

Hieran lassen sich insbesondere phdnomenologische sowie interaktionistische Anleihen
manifestieren, die in diesem Kontext u. a. ausgehend von GOFFMAN, HABERMAS, BERGER
/ LUCKMANN oder DREITZEL herzuleiten sind (vgl. WiISweDE 1977, S. 166). Trotz der
Fulle an einschlégiger Literatur ist keine einheitliche definitorische Konturierung der
Rollendistanz auffindbar. Stattdessen verfolgt jeder Soziologe seinem eigenen
Verstandnis (vgl. EBD., S. 167). Demzufolge sind schon bei GOFFMAN, dem Begriinder
der Rolldistanz, begriffliche Unstimmigkeiten festzustellen (vgl. GOFFMAN 1974b,
S. 271ff.). Als Kernaspekt sient GOoFFMAN die Erfassung der Rolle, was wiederum
bedeutet, ,,v0llig in dem faktischen Selbst zu verschwinden, das in der Situation verfiigbar
ist — ganz in den Begriffen des (Rollen-)Leitbildes gesehen zu werden und ausdriicklich
zu bestatigen, da[ss] man es akzeptiert. Eine Rolle erfassen heif3t, von ihr erfa[ss]t zu
werden® (EBD., S. 272). Daraus resultiert GOFFMAN die erforderliche Trennung zwischen
der zu erfassenden Rolle und dem Subjekt, da ,,[d]as Individuum [...] tatsdchlich nicht
die Rolle [leugnet], sondern das faktische Selbst, das in der Rolle fir alle Darsteller
enthalten ist, die die Rolle akzeptieren* (EBD., S. 273). Dies deklariert GOFFMAN letztlich
als Rollendistanz (vgl. EBD.). Dahingegen wird bei HABERMAS in diesem Sinne das Mal3
an normenkonformen Verhalten bzw. Aspekte der Verhaltenskontrolle in Bezug auf eine
Rolle angesprochen (vgl. HABERMAS 1973, S. 126f.). Demnach geht HABERMAS von der
Annahme aus, dass die Rollendistanz von dem ,,Grad und von der Art der Internalisierung
ab[héngt], wie [sich] das handelnde Subjekt selbst zu seinen Rollen [...] verhdlt* (EBD.,
S. 127). Trotz der mannigfachen Auffassungen unternimmt WisSWeDE den Versuch einer
Genese der vorliegenden Bedeutungen (vgl. WisweDe 1977, S. 167f.). Diese umfasst

zehn Eckpunkte, die wie folgt lauten:

,,(1) der Grad, mit dem sich ein Individuum mit der Rolle identifiziert;

(2) das AusmaR, in dem das Individuum mit der Rolle einverstanden ist;

(3) der Grad, in dem die Rolle die eigenen Ansichten des Individuums repréasentiert;
(4) der Grad, in dem das Individuum sich im Rahmen der Rolle engagiert;

(5) das Ausmal, in dem ein Individuum seine Rolle mit expressiven Elementen
ornamentiert;

(6) das AusmaRB, in dem ein Individuum Uber eine Rolle reflektiert;

254



(7) der Grad, in dem ein Individuum »Ich-Leistungen« in eine Rolle einbringt;

(8) das Ausmal, in dem ein Individuum die Rolle gestalten (manipulieren) kann;
(9) der Grad, in dem sich ein Individuum von seiner Rolle emanzipieren lasst;

(10) das AusmaB, in dem man gewdhnlich von den Rollenerwartungen abweicht*

(EBD.; Hervorhebung im Original).

Vor diesem Hintergrund lassen sich sodann zwei Argumentationslinien ableiten. Zum
einen bedeutet Rollendistanz die weniger ausgepragte Identifikation mit der Rolle
(vgl. EBD., S. 168). In der Literatur wird dieser Aspekt auch als ,Rolleninterpretation*
ausgewiesen (vgl. EBD.). Zum anderen argumentiert ein anderer Ansatz aus Perspektive
einer kritisch-reflexiven Haltung (vgl. EBD.). Im engeren Verstandnis der Rollendistanz
dominiert zweitgenannte Bedeutung, die auch die Forscherin federfiihrend beruicksichtigt
(vgl. EBD., S. 171). Der Grund liegt darin, dass mit einer kritisch-reflexiven Haltung eben
auch ein kritisch-reflexives Bewusstsein tber internalisierte Werte, Normen sowie
Erwartungen der sozialen Wirklichkeit einhergehen, die wiederum im Einklang mit der

Forschungsanlage der Verfasserin stehen (vgl. EBD.).

Insbesondere an dem Merkmal der kritisch-reflexiven Haltung tritt der Zusammenhang
zwischen Rollendistanz und -reflexivitdt maRgebend hervor. In diesem Sinne warnt
PREYER, dass ,,[d]ie Rollenreflexivitét [...] aber nicht so verstanden werden [darf], dass
sie sich auf den Gesamtbereich des Mentalen erstreckt. Es ist keine distanzierte
Beobachtung meines unmittelbaren Bewusstseins, sondern eine Distanzierung von einer

sozialen Erwartung* (PREYER 2012, S. 61).

An dieser Stelle sei vertiefend auf das ,reflexive Bewusstsein® als Nuance der
Rollenreflexivitat einzugehen (vgl. ABELS 2017, S. 215). Mit Rekurs zu MEAD und JOAS
repliziert ABELS die Differenz zwischen einem vordergrindig unreflektierten Handeln
des eher dynamischen Ichs und dem reflektierten Ich, dass sich aus den Sichtweisen der
anderen auf das Subjekt ergibt (vgl. EBD.). Insbesondere die Vielfaltigkeit
unterschiedlicher externer Perspektiven auf das Individuum l&sst das reflexive
Bewusstsein entwickeln und 16st stets Reflexionsimpulse aus (vgl. EBD.). Unter der
Annahme, dass ,konsistentes Verhalten iiberhaupt moglich sein soll®, miissen die
reflektierten Ichs ,,zu einem einheitlichen Selbstbild synthetisiert werden. Gelingt diese
Synthetisierung, dann entsteht das ,,self* [...]* (JOAs 1998, S. 139; Hervorhebung im
Original).
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Die obigen Darstellungen legen dar, dass sich unter dem Begriff ,self* die Bedeutung der
,Ich-Identitdt‘, wie es auch bei MEAD der Fall ist, verbirgt (vgl. ABELs 2017, S. 215).
Einerseits kann in diesem Sinne das ,self* mit der ,Identitdt® gleichgesetzt werden, wenn
€S um diese objektive, einzigartige und relativ dauerhafte Form der Vermittlung des
spontanen Ichs mit seinen reflektierten Ichs geht* (EBD.). Andererseits pladiert MEAD an
dieser Stelle fur weitere Differenzierungen. Ebendieser reflexive Prozess kann hier

wortlich wie folgt ubernommen werden:

»[-..] denn das Individuum steht in einem sténdigen reflexiven Dialog mit seinen
signifikanten Bezugspersonen und den vielen diffusen Anderen. Und in diesem
Dialog wird sich das ,,self* nicht nur seiner selbst als Handelndes und als Gegenstand
des Handelns der Anderen direkt bewusst, sondern es reflektiert auch das soziale

Selbstbild (,me*), das es in fritheren, dhnlichen Situationen von sich hatte* (EBD.;

Hervorhebung im Original).

Zusammenfassend formuliert kann demnach davon ausgegangen werden, dass die Ich-
Identitdt das reflexive Bewusstsein eines Individuums darstellt. Dabei umfasst das
reflexive Bewusstsein nicht nur das Selbst, sondern ebenso gesellschaftliche Strukturen,

in denen das Individuum handelt, agiert und versteht (vgl. EBD., S. 216).

Damit ist abermals die enge Verwobenheit zwischen der Rollenidentitdt und

Rollenreflexivitat geschaffen.

7.3.1.7 Rollenkonflikt

Wie bereits obig dezidiert dargelegt, widmet sich MERTON seinem von ihm entwickelten
Rollen-Set (vgl. MERTON 1973b, S. 316ff.). In diesem Rahmen beschéaftigt er sich
letztlich mit der Analyse der sich daraus ergebenen unterschiedlichen Positionen von
Rolleninhabern bzw. beleuchtet die Rolle unter der Annahme einer ,.einzelne[n]
Beziehung zwischen zwei Positionstriagern* (GERHARDT 1971, S. 68; Hervorhebung im
Original; vgl. MERTON 1973b, S. 316ff.). So lassen sich in der Rollentheorie bis zum
gegenwartigen Zeitpunkt MERTONs Ansdtze zur sogenannten ,Theorie des
Rollenkonfliktes® verorten (vgl. ABELS 2019a; S. 118).

Im allgemeinen Sinne definiert sich ein Rollenkonflikt als

»einen Tatbestand, bei dem widerspruchliche (inkompatible) Rollenerwartungen

bestehen. In der Regel geht man davon aus, da[ss] der Betroffene diese
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Inkompatibilitdt auch verspdrt, da[ss] sie also nicht lediglich in den Augen eines
»objektiven« Beobachters existiert (WISWEDE 1977, S. 115; Hervorhebung im

Original).

Hiervon ausgehend ergibt sich in der Ausgestaltung ebendieses Grundgedankens die
Differenzierung in ,Intra- und Interrollenkonflikt* (vgl. DReEITZEL 1980, S. 44). Mit
Anschluss zu MERTON spezifiziert DREITZEL den ,Intrarollenkonflikt® als inkompatible
resp. widersprichliche Erwartungen, die sich in Folge unterschiedlicher Sozialstrukturen
und demnach differenten Normen an einen Statusinhaber und dessen eine Rolle ergeben
(vgl. EBD., S. 44f.). Des Weiteren verstarken bzw. mildern, in Anlehnung an MERTON,
verschiedenste Mechanismen ebendiese Rollenkonflikte (vgl. EBD., S.45). Explizit
handelt es sich u. a. um Widerspriuche in der Machtausubung, dem Offenlegen von
Problemen zwischen Rollentragern, der Uberpriifbarkeit von Rollenverhalten oder dem
MaR der subjektiven Ernsthaftigkeit an eine Rolle (vgl. EBD.). Als weitere
Ausdifferenzierung eines Rollenkonflikts zeigt sich der ,Interrollenkonflikt, im Zuge
dessen das Individuum die inkompatiblen resp. widersprichlichen Erwartungen an seine
verschiedenen Rollen nicht gerecht wird (vgl. EBD.). Auch in diesem Kontext wirken
Mechanismen auf den Rolleninhaber ein. Je starker das Subjekt das Ziel intendiert, diese
Mechanismen zu verfolgen, wirken ebendiese stabilisierend auf das Rollenverhalten ein
(vgl. EBD.). Beispielsweise ,,[wirkt] zwischen verschiedenen Positionen und Rollen [...]
eine rdumliche und zeitliche Trennung der Handlungsbereiche konfliktmildernd [...]*
oder bestimmte Rollenteilhabe schlieBen sich aufgrund konfligierender Wert- und
Normvorstellung im Vorfeld aus, sodass eine Konfrontation erst gar nicht zu Stande

kommt (EBD.).

Eine maRgebliche Bedeutung wird an dieser Stelle ergdnzend dem demografischen resp.
sozialen Wandel zugesprochen (vgl. Wiswebe 1977, S. 118). Insbesondere
Interrollenkonflikte konnen aufgrund dessen mal3geblich begunstigt werden (vgl. EBD.).
Den Grund sieht WiISWeDE in der Abldsung alter und der gleichzeitigen Entwicklung
neuer Wert- und Normvorstellung der Sozialstruktur und die damit sich andernden
Rollenerwartungen an ein Individuum (vgl. EBD.). Diesen Zustand erklart WISWEDE

wortlich wie folgt:

,Der differentielle Internalisierungsgrad der wiederstreitenden Rollenmuster wird
im Zuge von Anpassungsvorgangen durch einen marginalen des »Nicht-Mehr« und

»Noch-Nicht« abgeldst, indem das Individuum trachtet, eine Balance zwischen den
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Widerspruchen, einen Kompromi[ss] zwischen unvereinbaren Anforderungen zu

finden (EBD.; Hervorhebung im Original).

Dabei sind vor allem Rollen im beruflichen Kontext betroffen, da diese schnelllebigen

Modernisierungsprozessen unterliegen, sodass WisweDE folgenden Hypothese aufstellt:

»Je mehr Wandlungsprozesse in einer Gesellschaft stattfinden, in der in groBBem
Umfang noch »traditionale« Rollenmuster von den Mitgliedern dieser Gesellschaft
internalisiert sind, desto eher werden in diesem Sozialsystem Interrollenkonflikte
auftreten“ (EBD., S. 119; Hervorhebung im Original).

Erganzend spielt ebenso das MaR an Komplexitét einer Gesellschaft eine entscheidende
Rolle, denn dadurch kénnen abermals verstéarkt Rollenkonflikte in einem sozialen System
auftreten (vgl. EBD.). Mit Blick auf die skizzierte These greifen ebendiese Pramissen auch
im Zuge der adressierten Studie, da, wie an friiherer Stelle gezeigt, der berufsbildende
Kontext enorm von der Digitalisierung betroffen ist und schulische Akteure dadurch
erheblich mit neuen, differenzierten Anforderungen sowie Erwartungen an ihre Rollen
bzw. die Rolle als Lehrperson konfrontiert werden, sodass von einer erhthten Gefahr von
Rollenkonflikten auszugehen ist (vgl. JAHN ET AL. 2016, S. 7). Dass der schulische
Bereich besonders stark betroffen ist, zeigen erganzend friihere Studien von HoLm oder
auch GROSSET AL. (vgl. FISCHER/ WISWEDE 2009, S. 530). Als Grund sehen die Verfasser
der Studien die mannigfachen differenten Fremderwartungen an eine Lehrperson durch
beispielsweise die Schulleitung, Schiler, Eltern, Ministerien oder andere &ffentliche

Einrichtungen (vgl. EBD.).

Ein weiterer Zugang repliziert die Genese von Rollenkonflikten, sodass in diesem
Zusammenhang untersucht wird, ,inwieweit Rollensegmente oder die gesamte
Rollenkonfiguration einer Person zu gesellschaftlichen Erwartungssystemen in Konflikt
geraten (WISWEDE 1977, S. 132). Abgekirzt forciert WISWEDE die Analyse von
,Konfliktrollen‘, auf die im Fortgang abrundend né&her eingegangen werden soll
(vgl. EBD.). SchwerpunktmaRig lassen sich drei grundlegende Konfliktrollen ausmachen,
die im unterschiedlichen Intensitatsgrad Inter- und Intrarollenkonflikte umfassen

(vgl. EBD.).

1) Als erste Grundform werden die ,Inkonsistenz-Rollen‘ betrachtet, also marginale
Rollen, in dessen Kontext es bei z. B. Berufswechseln zu konflikttrachtigen

Rollenverhalten fihren kann (vgl. EBD.). Hier zeigt sich die Zeitweiligkeit von Rollen als
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explizites Charakteristikum (vgl. EBD., S. 133).

2) ,Defizitare Rollen® fokussieren sich auf soziale Umsténde, sodass deren Bedeutung
aufgrund der Veranderungen der Sozialstruktur verringert wird (vgl. EBD., S. 132). Auch
hier treten insbesondere Berufsrollen in den Fokus der Betrachtung, da diese u. a. dem
digitalen Wandel unterliegen und bestimmte Aufgabenbereiche beispielsweise durch

neue Medien abgel6st werden (vgl. EBD.).

3) Nicht zuletzt seien ,deviante Rollen® zu nennen (vgl. EBD.). Konkret handelt es sich
um Rollen, ,.die gewisse gesellschaftliche Toleranzschwellen {iberschreiten oder aus
sonstigen Grlinden nicht als »normal« angesehen werden* (EBD., Hervorhebung im

Original).

Zusammenfassend sei zu erwahnen, dass explizit die beiden erstgenannten Konfliktrollen
in den Kontext der vorliegenden Forschungs- und Entwicklungsstudie greifen, da die
gravierenden Verdnderungen, verursacht durch digitale Transformationsprozesse, die
Anpassung an neue Erwartungsmuster hervorrufen und das Individuum somit ebendiese
differenten Umbrtiche internalisieren muss, um prospektiv im sozialen System in seiner

Rolle handlungsféahig zu bleiben (vgl. EBD., S. 134).

Damit einher gehen erganzend Prozesse der Wahrnehmung der eigenen Rolle, das jedoch
nicht als Rollenmerkmal in der zugrunde liegenden Studie definiert wird. Vielmehr kann
die Rollenwahrnehmung als ,Orientierung des Individuums®, eingebettet in der eigenen
Sozialstruktur, verstanden werden (vgl. FISCHER / WISWEDE 2009, S. 189). Angesichts
dessen versteht die Forscherin unter Rollenwahrnehmung im Allgemeinen ,.ein sozial
definiertes Verhaltensmuster®, das sich neben individuellen Wahrnehmungen, ebenso aus
internen und externen Erwartungshaltungen ergibt und infolgedessen mit der eigenen
sozialen Rolle korreliert (GERRIG 2016, S. 651).

Es zeigt sich also, dass dieser Ansatz tiefgreifende Implikation zur Rollentheorie

aufweist, die es im weiteren Verlauf néher zu betrachten gilt.

7.3.2 Rollenwahrnehmung

Beruhend auf Kapitel 2.4.3 wird das Augenmerk federfuhrend auf das Konstrukt der
sozialen Wahrnehmung gerichtet. Eine enge Verknlpfung zur sozialen Rolle l&sst sich
jedoch nicht abstreiten und wird stattdessen sogar mehrfach empirisch bewiesen

(vgl. u. a. Kopp 2018, S. 497; vgl. PREYER 2004, S. 61). Angesichts dessen soll an den
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vorherigen Ausfuhrungen im obigen Abschnitt angekniipft und im Folgenden der Fokus

auf die Rollenwahrnehmung gelegt werden.

Gemeinhin sei der Blick auf die Herausarbeitung grundlegender Elemente der
Wahrnehmung resp. Wahrnehmungsprozesse gelegt, da diese ebenso das Fundament des

Konstruktes der Rollenwahrnehmung flankieren.
In diesem Sinne konturieren FISCHER und WISWEDE,

»dass Wahrnehmung keine einfache Abbildung der objektiven Wirklichkeit ist,
sondern als ein konstruktiver Prozess verstanden werden muss, der eine
Vermittlung zwischen ,,innerem Bild“ und duBlerer Wirklichkeit darstellt. Prinzipiell
wird die Wahrnehmung durch situative Stimuli von aul?en (wobei insbesondere ihre
Eindeutigkeit und Intensitat von Bedeutung sind) wie auch durch interne Stimuli der
Person (z. B. Interesse, Motivation, Erfahrung) beeinflusst* (FISCHER / WISWEDE
2009, S. 191; Hervorhebung im Original).

Anknupfend l&sst sich die voranstehende primére Definition des grundlegenden
Prozesses der Wahrnehmung grafisch wie folgt replizieren:

Situation Person

Externe Interne
., -

Stimuli R Stimuli

Abb. 16: Der grundlegende Prozess der Wahrnehmung
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an FISCHER / WISWEDE (2009, S. 191).

Angesichts dessen lasst sich kontrastieren, dass die ,,Wahrnehmung als konstruktive
Vermittlung zwischen Person und Umwelt* begriffen werden kann (EBD.). Somit greift
diese Auffassung tiefgreifende Wesensziige zur ,Konstruktion der sozialen Wirklichkeit*
auf und steht im Einklang mit der forschungsmethodologischen Positionierung der
Forscherin (vgl. u. a. EBD., S. 191f.; s. auch Kapitel 5). Sofern die Wahrnehmung als ein
konstruktiver  Prozess verstanden wird, ist die Aktivierung vorhandener
Wissensbestandteile im Rahmen der ,veridikalen Wahrnehmung® unerlédsslich
(vgl. FIscHER / WISWEDE 2009, S. 192). Mit anderen Worten: Damit die Wahrnehmung
mit der tatséchlichen Gegebenheit resp. sozialen Wirklichkeit Gbereinstimmt, muss das
Individuum Vorwissen heranziehen (vgl. EBD.). Aus diesem Grund ist in diesem

Zusammenhang auch von einer ,konzeptgesteuerten Wahrnehmung* die Rede (vgl. EBD.).
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Die Definition sei laut FIscHER und WISWEDE wortlich wie folgt Gbernommen:

,.Bei der konzeptgesteuerten Wahrnehmung dominieren auf Erfahrungen beruhende
kognitive Kategorien, Wahrnehmungsschemata oder Wahrnehmungshypothesen den
Wahrnehmungsprozess. Das Subjekt konstruiert dabei abstrakte Vorstellungen von
Umweltereignissen, die typischerweise Schlussfolgerungen aus beobachteten
Korrelationen von Ereignissen mit bestimmten kognitiven Kategorien darstellen und
es insoweit moglich machen, in Kenntnis bestimmter Informationen Erwartungen

hinsichtlich anderer Ereignisse zu formulieren” (EBD.; Hervorhebung im

Original).

Mit forciertem Blick auf die Konturierung des Konstruktes der (sozialen)
Rollenwahrnehmung seien ergédnzend modifizierte Ansétze der ,Hypothesentheorie der
(sozialen) Wahrnehmung® in Anlehnung an BRUNER und POSTMAN hinzuziehen
(vgl. LiLLr 1997, S. 192ff). Prinzipiell suggeriert ebendiese Theorie, dass die
Wahrnehmung neben den tatsachlichen, ebenfalls durch die erwarteten Reizsituationen
bedingt werden (vgl. EBD., S. 192). Mit anderen Worten kann ausgedriickt werden, dass
,durch die vom wahrnehmenden Individuum in die Situation ,mitgebrachten’
Erwartungen® die (soziale) Wahrnehmung determinieren (EBD.; Hervorhebung im
Original). Durch die Konzipierung ebendieser , Wahrnehmungs-Erwartungs-Hypothese*
sind bisher etablierte Anséatze korrigiert worden, die bis dahin lediglich von der Annahme
ausgegangen sind, dass Bedirfnisse, Motivationen, Werte und Normen auf die
Wahrnehmungsprozesse eines Individuums einwirken (vgl. eBD.). Darlber hinaus
beinhaltet dieser Ansatz ,,hauptsachlich die Wahrnehmung und Verarbeitung sozialer
Reizsituationen [...], die intern, im individuellen Organismus, stattfindet” (EBD., S. 193;
Hervorhebung im Original). Angesichts dessen begriindet sich u. a. dann auch die
Hinzunahme dieser Hypothesentheorie der (sozialen) Wahrnehmung in den Kontext der

vorliegenden Forschungs- und Entwicklungsarbeit.

Explizit umfasst diese Theorie drei Stufen des Wahrnehmungsprozesses (vgl. EBD.,
S. 192). Erste Stufe adressiert eine Wahrnehmungshypothese insofern, dass diese das
Eintreten einer Wahrnehmungssituation annimmt. In der darauffolgenden zweiten Stufe
tritt dann letztlich die Wahrnehmungssituation ein und Informationen Uber den
Wahrnehmungsgegenstand werden im Individuum aktiviert. Anschlieend wégt das
Subjekt in einem nachsten Schritt, auf der dritten Stufe, die Ubereinstimmung der auf der

ersten Stufe definierten Wahrnehmungs-Erwartungs-Hypothese mit der auf der zweiten
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Stufe stattgefundenen Wahrnehmungssituation ab. Dieser Wahrnehmungs-Erwartungs-
Zyklus ist stetig wiederholbar (vgl. EBD.). Demzufolge repliziert LiLLI Bezlige zu einem
weiteren Forschungsgebiet der Personenwahrnehmung, das wiederum, wie unter den
Abschnitten in Kapitel 2.4 dargestellt, den personalen Rollenbegriff umrahmt (vgl. EBD.,
S. 194; vgl. WisweDE 1977, S. 17).

Wie obig mehrfach dargelegt, erweisen sich diese Inhalte im Zuge der adressierten Studie
resp. der Scharfung des Konstruktes der (sozialen) Rollenwahrnehmung als durchaus
elementar, sodass diese bei der theoriebasierten Konturierung in Kapitel 7.4

berucksichtigt werden.

In diesem Sinne untermauern FISCHER und WISWEDE ebendiese Auffassung mit

folgenden Worten:

»l---] geht es um normative Erwartungen: jenen spezifischen Typ normativer
Erwartungen, die mit sozialen Positionen verkniipft sind und deren Biindelung
gewohnlich mit dem Begriff der sozialen Rolle bezeichnet wird*“ (FISCHER /
WIsweDE 2007, S. 517).

Anknupfend sei das Augenmerk nicht zuletzt auf die interdependente Verschrankung
sozialer Wahrnehmung sowie der Rollenwahrnehmung zu legen, um die vorherigen

Auffassungen schlieBlich vertiefend anzureichern.

Grundlegend sei zundchst anzumerken, dass unter Riickbezug zu ZiIMBARDO und GERRIG
als soziale Wahrnehmung der Prozess verstanden wird, aufgrund dessen Individuen erst
das Verhalten anderer Menschen uberhaupt verstehen kénnen (vgl. ZIMBARDO / GERRIG
2008, S. 637). Demzufolge resultiert hieraus die Annahme, dass soziale
Wahrnehmungsprozesse ebenso ,,sozial definierte[...] Verhaltensmuster* sind und sich
letztlich durch spezifische Wahrnehmungsfelder spezifizieren lassen (GERRIG 2016,
S. 651; vgl. ZIMBARDO / GERRIG 2008, S. 637ff.). Ebendiese Wahrnehmungsfelder
umfassen Selbst- und Fremderwartungshaltungen der sozialen Realitdt, die sich
beifolgend auf das individuelle Verhalten und auch Interaktionsprozesse zwischen
Personen auswirken (vgl. ZIMBARDO / GERRIG 2008, S. 641ff.). An dieser Stelle repliziert
sich letztlich die Korrelation sozialer Rollen mit sozialen Wahrnehmungsprozessen
(vgl. GERRIG 2016, S. 651). So wird deutlich, dass soziale Rollen aus Verhaltensschemata
festgelegt werden, die von der sozialen Wirklichkeit (wie u. a. Gesellschaft, andere
Rolleninhaber, Organisationen, Institutionen, etc.) explizit von dem Individuum und
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dessen Rollen erwartet werden (vgl. ZIMBARDO / GERRIG 2008, S. 670). Damit einher
gehen dann auch soziale Wert- und Normmuster, die ebenfalls durch die Gesellschaft
verankert werden und aus diesem Grund ,,spezifische]...] Erwartungen beziiglich sozial
akzeptierter Einstellungen und Verhaltensweisen® innehalten (EBD., S. 673). Diese
rollenbezogenen Erwartungshaltungen werden vom Rollentréger stets wahrgenommen,
sodass sich auf dieser Grundlage das Handeln und Verstehen manifestiert (vgl. EBD.,
S. 670). An dieser Stelle zeigen sich Implikationen zur Rollenidentitat, da diese u. a. fur
das Bewusstsein von Werten und Normen verantwortlich sind (vgl. EBD., S. 673). Zum
einen verhilft es Subjekten bei der Orientierung in der sozialen Wirklichkeit. Zum
anderen ist es moglich, dass Individuen soziale Interaktionen regulieren und ihr Rolle(n)

antizipieren kénnen (vgl. EBD.).

Schlussendlich weisen die vorherigen Abschnitte tiefgreifende rollentheoretische
Implikationen auf, die im folgenden Subkapitel reflexiv zusammengefihrt werden, um

das Rollenverstandnis der Forscherin abermals verdichten zu kdnnen.

7.3.3 Reflexive Zusammenfiihrung: Zum verdichtenden Verstandnis des soziologischen

Rollenbegriffs der Forscherin

Das nachstehende Kapitel intendiert auf Basis der dezidierten theoretischen Aufarbeitung
des sozialogischen Rollenkonstruktes abrundend eine Vertiefung des Verstandnisses des
soziologischen Rollenbegriffs der Forscherin. Der Fokus in diesem Abschnitt liegt dabei
lediglich auf einer Anreicherung des Rollenverstandnisses, sodass auf die vorherigen

Ausfiihrungen in Kapitel 2.4.7 nicht noch einmal explizit eingegangen werden soll.14°

Ein erstes rollentheoretisches Verstandnis erschliel3t sich bereits, wie erwahnt, in Kapitel
2.4.7. Ebendiese anfangliche Verengung des Rollenverstandnisses der Verfasserin

flankiert, verkirzt dargestellt, folgende sechs Rollendimensionen (s. Kapitel 2.4.7):

1) Performanzstatus
2) Rollenbegrenzung / Rollenkonflikt
3) Rollenstabilitat / Rollensicherung
4) Rollenerwartung

149 Die folgende Argumentationslinie lehnt sich an der theoretischen Aufarbeitung in den Kapiteln 7.1, 7.2
sowie 7.3 und dessen Unterkapiteln an. Das bedeutet, dass die reflexive Zusammenfiihrung letztlich auch
auf den literarischen Befunden bzw. Autoren in den vorherig angegebenen Kapiteln fundiert. Daher wird
von einer erneuten Zitation bewusst abgesehen und lediglich auf die entsprechenden Kapitel verweisen.
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5) Rollenubernahme / Rollenidentitat

6) Rollenreflexivitat

Ebendiese Dimensionen konnen nun auf Basis der im Abschnitt 7.3.1 erdrterten

Auspragungen um nachstehende Rollenmerkmale nuanciert werden:

1) Rollenelement
o Rollenerwartung
o Rollenattribut
o Rollenkonsens (s. Kapitel 7.3.1.1)
2) Rollenstruktur (s. Kapitel 7.3.1.2)
o Rollenkonstellation (s. Kapitel 7.3.1.2)
3) Rollenidentitat (s. Kapitel 7.3.1.3)
4) Rollentibernahme (s. Kapitel 7.3.1.4)
5) Rollenanforderung (s. Kapitel 7.3.1.5)
6) Rollendistanz
o Rollenreflexivitat (s. Kapitel 7.3.1.6)
7) Rollenkonflikt (s. Kapitel 7.3.1.7)

Es ist ersichtlich, dass einerseits z. B. die Rollenreflexivitat als rollenbezogener
Stutzpfeiler manifestiert und andererseits die Rollenreflexivitat als Rollenmerkmal
definiert wird. Dies begriindet sich aus der zugrunde liegenden Annahme, dass die Rolle
nicht als eindimensional, sondern mehrdimensional verstanden wird, sodass
Rollendimensionen gleichsam als Rollenmerkmal in der vorliegenden Studie fungieren

konnen, wenngleich sich diese in den entsprechenden Differenzierungen explizieren.

Im Fortgang der Konturierung des Rollenverstandnisses sei ebenso die
Rollenwahrnehmung zu nennen, die nicht als Rollenmerkmal, vielmehr Gbergreifend als
Orientierungs- und Reflexionsrahmen, eingebettet in der eigenen Sozialstruktur des
Individuums, im Sinne einer kritisch-reflexiven Haltung zu verstehen ist (vgl. FISCHER /
WIsweDE 2009, S. 189; vgl. WisweDe 1977, S. 172; s. auch Kapitel 7.3.2). Damit
begriindet sich dann u. a. auch die Verortung eines symbolisch-interaktionistischen resp.
strukturalistisch-normativen Zugang zur Rollentheorie (s. Kapitel 7.1). Gemaél
ebendieser Verortung legt die Forscherin die Annahme der Rolle als Sozialstruktur in der
vorliegenden Forschungs- und Entwicklungsarbeit zugrunde (s. Kapitel 7.2).

Wie einfiihrend dargelegt, handelt es sich im Zuge dieses Abschnitts lediglich um eine
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pragnante reflexive Zusammenfassung des Rollenverstandnisses der Forscherin, auf
dessen Grundannahmen schlussendlich das Konstrukt der (sozialen) Rollenwahrnehmung
konturiert werden kann. Ausfihrliche Erlauterungen sowie der unmittelbare thematische
Bezug zum Studienkontext werden implizit mitgefiihrt, wéhrenddessen das folgende

Kapitel nahere Erléduterungen intendiert.

7.4 Theoriebasierte Konturierung des Konstruktes der (sozialen)

Rollenwahrnehmung in Bezug zur Forschungs- und Entwicklungsarbeit

Das Konstrukt der (sozialen) Rollenwahrnehmung wird holistisch in einem normativ
begriindeten Paradigma verortet, das zum einen durch einen symbolisch-
interaktionistischen und zum anderen strukturalistisch-normativen Ansatz der
Rollentheorie gescharft wird (s. Kapitel 7.1). Fundamental n&hert sich das Konstrukt aus
einem  geisteswissenschaftlichen ~ Zugang, der sich durch  hermeneutisch-

phanomenologisch sowie rekonstruktive Denkweisen prégen lasst (s. Kapitel 5).

Um vor diesem Hintergrund weitere Ausdifferenzierungen vornehmen zu kénnen, bietet
die nachstehende Abbildung eine einfilhrende inhaltliche Ubersicht ebendieses
Konstruktes:
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Abb. 17: Das Konstrukt der (sozialen) Rollenwahrnehmung

Quelle: Eigene Darstellung
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Zunachst sei der Fokus auf das Innere des Konstruktes gelegt. Der fundamentale Kern
forciert die individuelle (plurale) Rollenwahrnehmung und stitzt auf den drei
rollentheoretischen S&ulen Struktur, Individualitdt und Rolle(n). Ebendiese Stutzen
lehnen sich an den drei soziologischen Aprioritaten nach SIMMEL an (vgl. SIMMEL 1968,
S. 23ff.; vgl. SIMMEL 1974, S. 258ff.). Angesichts dessen und im Zusammenhang der
vorliegenden Forschungs- und Entwicklungsarbeit werden die drei Grundpfeiler wie folgt

verstanden:
1) Struktur

An dieser Stelle wird eine heterogene Gesellschaft bzw. differente Werte, Normen und
Strukturen und die daraus resultierenden unterschiedlichen Erwartungshaltungen,
Verhaltens- und Verstehensprozesse sowie das Handeln von Individuen unterstellt. Aber
auch individuelle Verschiedenheiten werden angenommen. Diese Verschiedenheiten
wirken sich dann letztlich auch auf die Rolle(n) eines Subjektes aus (vgl. SIMMEL 1968,
S. 28ff.). Konkludierend sei zusammenzufihren, dass spezifische Auspréagungen
zwischenmenschlicher und gesellschaftlicher Reziprozitaten sowie das Individuum selbst
den essenziellen Rahmen zur Konstitution sozialer Rollen bilden (vgl. EBD., S. 8ff.,
S. 21ff.). GroRen Einfluss auf Strukturen bzw. dem sozialen Gebilde besitzen an dieser
Stelle globale Veranderungen, wie im Kontext der Studie die Digitalisierung, die folglich
neben einem Wandel der Gesellschaft, ebenso einen Wandel von Rollen hervorrufen,
sodass sich das Individuum stets anpassen muss, um langfristig im Rahmen seiner Rollen

handlungsfahig bleiben zu kénnen (vgl. EBD., S. 28).
2) Individualitat

Die vorherige Saule kristallisiert somit eine enge Verwobenheit zwischen der Struktur
und der Individualitét, der zweiten Sdule, heraus, die sich fir die Aggregation von Rollen
als unabdingbar gestaltet (vgl. EBD.). Durch die Konstitution der Rollen entwickelt sich
nicht zuletzt das eigene Ich (vgl. EBD.). Die Individualitat konturiert sich demnach auf
personlicher und gesellschaftlicher Ebene (vgl. MEAD 1973, S. 177, S. 216f.). Einerseits
definiert sich das ,Ich® einer Person aus den eigenen Erwartungs- und Werthaltungen,
andererseits auch aus denen der anderen Rolleninhabern einer Gesellschaft (vgl. EBD.,
S. 218f.). Sowohl die internen als auch die externen Erwartungen beeinflussen das

individuelle Verhalten sowie das Handeln (vgl. eBD.). Damit die Entwicklung der

267



Identitit Gberhaupt vollzogen werden kann, ist eine vollstandige Rolleniibernahme!®
substanziell (vgl. MIEBACH 2014, S. 52ff.). Ergénzend erfolgt der Aufbau einer Identitat
letztlich Gber die Sprache in Interaktion mit den Anderen des sozialen Systems
(vgl. GRIESEET AL. 1977, S. 76). Infolge dieser verschiedenen Beziehungsnetzwerke wird
es dem Individuum mdoglich, differente Regeln zu erlernen, um verschiedene Rollen
ubernehmen zu konnen. Dies starkt nicht zuletzt das ldentitatshewusstsein seines
Subjektes (vgl. MEAD 1973, S. 194).

3) Rolle(n)

Die dritte Saule knipft unmittelbar an den vorherigen beiden Stitzpfeilern an und
adressiert die soziale(n) Rolle(n). Die Forscherin geht von der Annahme aus, dass in
jedem Individuum ein tiefliegender Individualitatspunkt verankert ist, der sich durch die
Ubernahme einer Rolle oder mehrerer Rollen aber erst vollstandig formt (vgl. SIMMEL
1968, S. 24f). Konkret bedeutet dies, dass sich die Individualitdt zum einen zwar
genetisch begrunden l&sst, zum anderen wird diese vielmehr durch gesellschaftliche
Geflige geprégt (vgl. EBD.). Die damit verbundenen Strukturzusammenhange resultieren
wiederum eine reziproke Verzahnung sozialer Rollen (vgl. EBD., S. 25). Damit ist nicht
nur der eigene Blick auf die Rolle, sondern eben auch die Perspektive des Anderen fir

das soziale Handeln und Denken entscheidend (vgl. GERHARDT 1971, S. 30).

Konkludierend entsteht durch die Wechselwirkung der drei S&ulen Struktur,
Individualitdt und Rollen(n) auf der Mikroebene ein Rezeptionshorizont, der dem
Individuum einen systematischen Raum zur Reflexion des eigenen Denkens, Handelns,
Verstehens bzw. der eigenen Rolle eroffnet. Das Zusammenspiel ebendieser drei
Stutzpfeiler bildet den Dreh- und Angelpunkt der individuellen (pluralen)

Rollenwahrnehmung.

Dariber hinaus werden diese Saulen von drei mikrotheoretischen Wahrnehmungsfeldern
flankiert. Konkret handelt es sich um Interaktion, Sozialisation und Identitat (vgl. GRIESE
ETAL. 1977, S. 47f.).

1) Sozialisation

In diesem Zusammenhang wird der Sozialisationsprozess federfihrend als die

%0 Die Rolleniibernahme wird ebenfalls als ein fundamentales Kernmerkmal der individuellen (pluralen)
Rollenwahrnehmung charakterisiert und wird beifolgend néher erldutert.
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Ubernahme sowie das Tragen von Rollen und den damit einhergehenden Werte, Normen,
Erwartungen sowie spezifischen Handlungs- und Verhaltensmuster innerhalb der
sozialen Wirklichkeit verstanden (vgl. EBD., S. 48). Damit ist das Individuum ,,als
Rollentrédger [...] immer Abbild allgemeiner und einzigartiger Sozialisationseinfliisse*
(eBD.). Durch ein Zusammenspiel ebendieser Einflusse (re)produziert sich folglich die
Gesellschaft (vgl. EBD., S. 53). Dadurch ist es méglich, dass sich Menschen wahrnehmen
und unterschiedliche in dem Sozialsystem interagierende Rollen einnehmen
(vgl. ACKERMAN / PARSONS 1976, S. 80). Im Zuge dieses Prozesses werden sozialen
Rollen letztlich eine besondere Bedeutung zugesprochen, da sie sowohl allgemeine als
auch konkrete Anforderungen der Gesellschaft spezifizieren und den fundamentalen
Baustein sozialer Geflige darstellen (vgl. GRIESEET AL. 1977, S. 53; vgl. MERTON 1973Db,
S. 321). Zudem werden dadurch Erwartungen an eine bestimmte Rolle definiert
(vgl. GRIESE ET AL. 1977, S. 53). Dabei sind die Erwartungen in den meisten Fallen
entweder an Situationen, Positionen oder bestimmte Bezugsgruppen gekoppelt, da das
Sozialsystem aus einem Netz symbolischer Beziehungen besteht (vgl. EBD.;
vgl. ACKERMAN / PARSONS 1976, S. 80). Diese gesellschaftlichen Konkretisierungen an
eine Rolle werden von dem Individuum als plural wahrgenommen (vgl. GRIESE ET AL.
1977, S. 53f.). Darin liegt beifolgend u. a. der Grund fir Rollenkonflikte (vgl. EBD.,
S.54). ,Die soziale Rolle erscheint somit aus der Systemperspektive als eine
Konkretisierung auf das Handeln des Subjektes hin. Aus der Perspektive der Akteure ist

sie eine Form der Typenbildung und Generalisierung sozialen Handelns* (EBD.).
2) Interaktion

Die Genese der obig erlauterten Grundpfeiler expliziert eine soziale Wechselbeziehung,
die wiederum stets mit Blick auf gesellschaftliche Veranderungen modifiziert und
angepasst werden muss (vgl. GRIESE ET AL. 1977, S. 47). Dies wirkt sich zwangslaufig
auf die Rollenbeziehungen in sozialen Interaktionen aus, da soziale Rollen durch die
Interaktion zwischen dem Individuum und der Gesellschaft konturiert werden
(vgl. MIEBACH 2014, S. 62ff.). Damit wird die Interaktion als grundlegendes Element der
Gesellschaft verstanden, um zum einen im System als Rollentréger teilzunehmen und
zum anderen von den Anderen iberhaupt wahrgenommen zu werden (vgl. PREYER 2012,
S. 157). Zweifelsohne wird der Sprache demnach eine essenzielle Bedeutung
beigemessen, um vor allem rollenbezogene und gesellschaftliche Erfahrungen,

Erwartungen bzw. Anforderungen sowie Wahrnehmungen akzentuieren und dessen
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Bedeutungen uUberhaupt internalisieren zu kénnen (vgl. WINTER 2020, S. 2).
3) Identitat

Im Spannungsfeld von Interaktion und Sozialisation wird die Identitat eher als soziale
anstatt personliche Identitit begriffen. Konkret bezieht sich die soziale Identitét auf ,,den
allgemeinen, erwartbaren, an Rollen gebundenen Aspekt (GRIESE ET AL.1977, S. 48).
Nichtsdestotrotz wird die Annahme verfolgt, dass zwischen der Personlichkeit, also dem
Ich, eines Individuums sowie zwischen den jeweiligen Rollen eine reflexive
Wechselwirkung besteht, die nicht nur die eigene Wahrnehmung der Rolle,
Interaktionsprozesse oder Erwartungen beeinflusst, sondern sich auch auf die Relation zu
anderen Rollentréagern wirkt (vgl. BLESSIN / Wick 2017, S. 164f.). Hierunter wird dann
letztlich der Prozess der Identitatsentwicklung verstanden, der zu einer nahezu

vollstandigen Rollentibernahme fuhrt (vgl. WiswebDe 1977, S. 17).

Als Zwischenfazit kann Folgendes summiert werden: Die individuelle (plurale)
Rollenwahrnehmung kann als Spiegel der sozialen Wirklichkeit verstanden werden, die
sich auf den Ebenen der drei Wahrnehmungsfelder reprasentiert. Die Integration flhrt
dann wiederum zu einer sinnhaften gesellschaftlichen Wirklichkeit, dessen Sinnhaftigkeit
sich insbesondere durch die Sprache resp. Internalisierung normativer Regeln sowie die
damit einhergehenden sozialen Rollen spezifiziert, sodass der Normativitat in diesem
Kontext eine besonders grof3e Bedeutung zugesprochen wird (vgl. BERGER / LUCKMANN
2004, S. 39, S. 49ff., S. 80; vgl. MIEBACH 2014, S. 261). An dieser Stelle wird
insbesondere der soziale Charakter von Wahrnehmungsprozessen deutlich, da diese aus
der Relation zwischen der Wirklichkeit und individuellen Vorstellungen eines
Individuums in einem spezifischen Erwartungskontext entstehen und durch Interaktionen
begriindet werden (vgl. BAECKER 2005, S. 46ff.; vgl. FISCHER / WISWEDE 2009, S. 189).

Unter dem Dach ebendieser drei Wahrnehmungsfelder gliedern sich letztlich die elf
rollentheoretischen Kernmerkmale Rollenstruktur, Rollenattribut, Rollendistanz,
Rollenkonsens, Rollenanforderung, Rollenerwartung, Rollenreflexivitat,

Rollentibernahme, Performanzstatus, Rollenidentitat und Rollenkonflikt.

Nachstehend werden ebendiese rollenbezogenen Kernmerkmale skizziert:!

151 Da die Rollenmerkmale bereits sehr dezidiert in Kapitel 7.3.1 erlautert werden, wird an dieser Stelle
lediglich eine kurze Erléuterung der Vollstandigkeit halber intendiert.
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1) Rollenstruktur

Soziale Rollen sind in soziale Gefuge eingebettet, die wiederum in einem spezifischen
Beziehungsgeflecht verortet sind und in Verbindung zu anderen Rollentragern bzw.
Rollen stehen (vgl. Wiswepe 1977, S. 78). Die damit einhergehenden Wert- und

Normsysteme sowie Erwartungshaltungen definieren die Rollenstruktur (vgl. EBD.).
2) Rollenattribut

An dieser Stelle werden spezifische Eigenschaften eines Rollentragers forciert. Es geht
darum, welche psychischen und physischen Anlagen von einer Person verlangt werden,
damit eine bestimmte Rolle nach den personlichen und gesellschaftlichen Erwartungen

ausgefihrt werden kann (vgl. WisweDE 1977, S. 40f.).
3) Rollendistanz

Ausgehend von der Annahme, jedes Individuum besitze die Féhigkeit, sich und seine
Rolle zu reflektieren und aus der Distanz zu betrachten, erweist sich in enger
Verwobenheit mit der Rollenreflexivitdt das Rollenmerkmal der Rollendistanz als
essenzielles Element der individuellen (pluralen) Rollenwahrnehmung (vgl. PREYER
2012, S.62). Die Intensitdt der Rollendistanz hangt dabei von dem Grad der

Internalisierung der eigenen Rolle ab (vgl. HABERMAS 1973, S. 126f.).
4) Rollenkonsens

Das Zusammenspiel von internen und externen Rollenerwartungen werden in diesem
Kontext als Rollenkonsens manifestiert (vgl. Wiswebe 1977, S. 48ff.). Rollenkonflikte
kdnnen das Resultat von Spannungen differenter Erwartungen sein (vgl. u. a. MERTON
1973b, S. 316ff.).

5) Rollenanforderung

Rollenanforderungen sind zum einen von dem Individuum, aber vielmehr von der
Gesellschaft sowie globalen Faktoren abhéngig (vgl. BLESSIN / Wick 2017, S. 156).
Insbesondere Letzteres fuhrt dazu, dass Rollenanforderungen von einer hohen Dynamik
gekennzeichnet sind (vgl. KAsSTNER 1991, S. 13ff.). Unter Rollenanforderungen
verbergen sich neben Wissensbestdnden, ebenso spezifische interne und externe

Erwartungen, aber auch Aufgaben einer Rolle (vgl. BARTz 2013, S. 318ff.).
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6) Rollenerwartung

Rollenerwartungen lassen sich zum einen in Muss-, Soll- und Kann — Erwartungen
nuancieren (vgl. DAHRENDORF 1964, S. 31). Zum anderen kdnnen soziale Erwartungen
eine Unterscheidung in kognitive und normative Erwartungen aufweisen (vgl. EBD.).
Ergédnzend konnen soziale Rollenerwartungen als struktureller Bestandteil sozialer
Systeme charakterisiert werden (vgl. PREYER 2012, S. 77). Im Allgemeinen werden
Fremderwartungen nur teilweise durch Rolleninhaber wahrgenommen, da diese zu

komplex und schwer miteinander vereinbar sind (vgl. HOLLING/ BAMME 1982, S. 121ff.).
7) Rollenreflexivitat

Wie bereits mehrfach deutlich wurde, ist vor allem die Rollenreflexivitat stark mit den
anderen Rollenmerkmalen verwoben. Im Kern wird das reflexive Bewusstsein des
Individuums adressiert (vgl. ABELS 2017, S. 215). Angesichts dessen wird die Differenz
zwischen einem vordergrundig unreflektierten Handeln des eher dynamischen Ichs und
dem reflektierten Ich, dass sich aus den Sichtweisen der anderen auf das Subjekt ergibt,
erortert (vgl. EBD.). Ergdnzend sei anzumerken, dass es einer stdndigen Objektivierung
der Rolle bedarf, um langfristig reflexiv verstehen und handeln zu kénnen (vgl. BAHRDT
2003, S. 77).

8) Rollenlibernahme

MaRgeblich verknupft mit Sozialisationsprozessen sei die Rolleniibernahme zu nennen.
Hierbei steht im Zentrum der Betrachtung die ,,Wechselbeziehung von Handlung und
Reflexion in sozialen Situationen“ (MIEBACH 2014, S. 53). Zu beachten ist, dass es nicht
nur um die Ubernahme von Rollen geht, vielmehr liegt der Fokus auf dem Verstehen von
Handlungen, sodass neben normativen Komponenten, ebenso als ein wesentliches
Element das kognitive Interpretationsschema aufgefuhrt werden kann (vgl. vgl. BLESSIN
/Wick 2017, S. 155).

9) Performanzstatus

Der Performanzstatus einer Rolle besteht aus einem interdependenten Gefiige der drei
genannten Wahrnehmungsfelder (vgl. GERRIG 2016, S. 651). Explizit handelt es sich um
heterogene Motive, Werte und Normen, Emotionen, Interaktions- und Handlungsmustern
sowie externen und internen Erwartungen (vgl. PREYER 2004, S. 59ff.). Die Reflexion

ebendieser Handlungszusammenhénge flhrt letztlich zur Aggregation und Regulation
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von Rollen (vgl. EBD.).
10) Rollenidentitéat

Grundlegend wird im Rahmen der vorliegenden Forschungs- und Entwicklungsarbeit der
Anspruch eingerdumt, Rollen lassen sich durch Interaktionsprozesse zwischen dem
Individuum und der Gesellschaft definieren und sind somit reziprok zueinander
(vgl. MiEBACH 2014, S. 62ff.). Dies gilt ebenso fur die Wechselwirkung von
individuellen rollenbezogenen Haltungen hinsichtlich anderer Rolleninhaber (vgl. MEAD
1973, S. 194). Die Entwicklung der Rollenidentitat bedingt sich wiederum aus der

Einbettung in die Gesellschaft sowie dem substanziellen Medium der Sprache (vgl. EBD.).
11) Rollenkonflikt

Bei einem Rollenkonflikt stoflen inkompatible Selbst- und Fremderwartungen an eine
Rolle auf den Rollentrager in Folge veranderter Sozialstrukturen, bedingt durch den
sozialen Wandel, ein (vgl. WisweDe 1977, S. 115). Voraussetzung ist jedoch das
Bewusstsein tber ebendiese Widersprichlichkeiten (vgl. EBD.). In diesem Sinne geht das
Konstrukt von einer Unterscheidung in Intra- und Interrollenkonflikt aus (vgl. DREITZEL
1980, S. 44).

Die voranstehenden Erklarungen lassen sich komprimiert als Wahrnehmungs-
Erwartungs-Zyklus fassen, der im Inneren des Individuums von statten geht. In Bezug auf
die Abbildung 17 forciert der mittige Kreis demzufolge die Mikroebene des Individuums,
wohingegen die beifolgenden Erlauterungen vornehmlich auf die Meso- und Makroebene

abzielen.

Der nadhere Blick auf die grafische Darstellung des Konstruktes der (sozialen)
Rollenwahrnehmung (s. Abb. 18) verrdt, dass im Zentrum des Wahrnehmungs-
Erwartungs-Zyklus die Prozesse der individuellen (pluralen) Rollenwahrnehmung stehen.
Diese werden auf Mesoebene durch interne Einflusse resp. Stimuli wie u. a. soziale
Selbsterwartungen, individuelle Wert-/ Normhaltungen, personliche kognitive
Wissensbestéande, dem eigenen Verstehen sowie Sinnkomplexen sowie der personlichen
Sprache, die mit der Internalisierung einer Rolle verbunden sind, tangiert (vgl. u. a.
FISCHER / W