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Digital Literacy für Wirtschaftspädagog:innen –
eine konzeptionelle Modellierung für die
berufliche Lehrer:innenbildung

Philipp Schlottmann & Karl-Heinz Gerholz

Abstract

Die Digitale Transformation beeinflusst kaufmännische Tätigkeitsbereiche und Job-
profile elementar – es findet eine Verlagerung aus der analogen in die virtuelle Welt
statt. Für die berufliche Lehrerinnen- und Lehrerbildung gilt es, diese Veränderungen
aufzugreifen, damit die virtuellen Handlungsfelder fachdidaktisch adaptiert werden
können. Hierzu wird eine Digital Literacy notwendig, um entsprechende digitale be-
rufliche Handlungen umsetzen zu können. Der Beitrag will daher einen Vorschlag
zur Strukturierung domänenspezifischer Digital Literacy auf Basis des TPACK-
Modells für Wirtschaftspädagoginnen und -pädagogen unterbreiten.

Schlagworte: domain-specific competencies, digital competencies, virtual teaching
competencies, business digital literacy

The digital transformation has a fundamental impact on commercial fields of activity
and job profiles – there is a shift from the analogue to the virtual world. For vocational
teacher training, these changes must be taken up so that the virtual fields of activity
can be adapted from a subject didactic perspective. For this purpose, digital literacy is
necessary in order to be able to implement corresponding digital professional actions.
Therefore, this article proposes a structuring of domain-specific digital literacy based
on the TPACK model for business educators.

Keywords: domain-specific competencies, digital competencies, virtual teaching com-
petencies, business digital literacy

1 Ausgangslage

In der heutigen globalisierten und digitalisierten Welt sind Smartphones und Compu-
ter mit ihren omnipräsenten Apps kaum noch wegzudenken. Fast bedenkenlos wer-
den diese Geräte von Jugendlichen und Erwachsenen täglich genutzt. In den privaten
deutschen Haushalten sind flächendeckend Smartphones Teil des Gerätebesitzes.
Konkret besitzen 98% ein oder mehrere Smartphones und 97% einen Computer oder
Laptop. Während papierbasierte Medien wie Zeitungen und Zeitschriften abnehmen,



erleben virtuelle Abonnements von Streamingdiensten oder Informationsportalen
einen Aufschwung (JIM 2021). In jeglicher Hinsicht zeichnet sich eine Verschiebung
der analogen und physischen Welt in virtuelle Räume, dezentrale Netze und digitale
Strukturen ab. Die damit verbunden Chancen für technologische Nutzungspotenziale
in Wertschöpfung, Freizeit und Bildung manifestieren sich langsam, sind aber wei-
testgehend noch schwer quantifizierbar (Hirsch-Kreinsen et al. 2017).

Auch im Wirtschaftssektor zeigen sich Veränderungen durch die digitale Trans-
formation deutlich (Picot, Hopf & Sedlmeir 2017). Dabei handelt es sich um grund-
legende Veränderungen von Wertschöpfungsprozessen (Kane et al. 2017), die insbe-
sondere durch neue digitale Technologien getrieben werden. Exemplarisch hierfür
stehen Cloud Computing, Big Data, Social Media, Robotics, KI und die daraus entste-
henden digitalen Plattformstrategien. Gemeint sind damit vorrangig digitale Plattfor-
men, die durch die Verknüpfung verschiedener Akteure in Netzwerken Nutzen gene-
rieren und so ein Ökosystem entstehen lassen (Papert & Pflaum 2017; Gawer &
Cusumano 2014). Ein prominentes Beispiel ist AirBnB, welches durch die Entwick-
lung einer Transaktionsplattform Nutzen generiert, ohne dabei als weltweit größter
Anbieter von Apartments und Ferienwohnungen eigene Immobilien zu besitzen und
zu vermieten.

Diese Veränderungen in der Lebenswelt von jungen Menschen und im Wirt-
schaftssystem – die durch die digitale Transformation ausgelöst werden – gilt es in
schulischen Bildungsprozessen zu berücksichtigen. Insbesondere prägend für den
Einsatz digitaler Technologien in der Schule, sind neben der IT-Infrastruktur das Wis-
sen, die Fähigkeit und die Einstellungen von Lehrkräften zu digitalen Medien. Unter
dem Stichwort „Digitale Kompetenz“ existieren in diesem Zusammenhang bereits
erste empirische Studien aus Deutschland, Schweiz und Österreich (Gerholz et al.
2022; Hatlevik 2017; Siddiq, Scherer & Tondeur 2016). Bei genauer Betrachtung wird
allerdings deutlich, dass es sich in der Regel um generalistische Argumentationen
und Modellierungen der Digitalen Kompetenz handelt, die insbesondere die Perspek-
tive der Mediendidaktik aufnehmen und überwiegend aus dem Bereich der allgemei-
nen Lehrerinnen- und Lehrerbildung stammen. Die berufliche Bildung weist dahin-
gegen eine Besonderheit auf, indem bei Lernprozessen immer auf eine Anwendungs-
logik von Fachwissen rekurriert wird. Im Vordergrund steht der Berufsfeldbezug,
indem durch betriebliche Arbeits- und Geschäftsprozesse fachliche Inhalte durch
Handlungslogik zur Anwendung gebracht werden (u. a. Gerholz & Goller 2021), wes-
halb bei der Modellierung digitaler Kompetenz von beruflichen Lehrkräften der beruf-
liche Anwendungszusammenhang, d. h. die Veränderungen von beruflichen Hand-
lungsprozessen durch digitale Technologien, aufzunehmen ist. Aus diesem Grund
werden im vorliegenden Beitrag dazu gleichermaßen fachwissenschaftliche wie fach-
didaktischen Zugänge zur Beschreibung digitaler Kompetenzen in der beruflichen
Lehrerinnen- und Lehrerbildung kombiniert, um ein Verständnis und gleichzeitig
einen Vorschlag zur Modellierung für domänenspezifische digitale Literalität zu entwi-
ckeln.
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2 Von der Mediendidaktik zu digitaler Literalität

Dass Lehrende immer stärker den Einsatz digitaler oder „neuer“ Medien für Lernpro-
zesse planen müssen, ist ohne Frage ein Hauptbestandteil der didaktischen Gestal-
tung von Lehr-Lernprozessen. Bereits Heimann, Otto & Schulz (1965) haben mit
ihrem Berliner Didaktikmodell die Bedeutung von Medieneinsatz in der Unterrichts-
planung als zentralen Bereich aufgenommen. Mit der Entwicklung von Unterricht,
Schule und Lernangeboten allgemein hat sich die Mediendidaktik als eigenes Feld eta-
bliert; sie beschäftigt sich mit Fragen des Lehrens und Lernens mit Medien in Bil-
dungskontexten (Kerres 2018).

Es geht um die didaktische Begründung zum Einsatz von Medien bei der Gestal-
tung von Lernprozessen in Bildungskontexten. Insbesondere deshalb wird die Me-
diendidaktik der gestaltungsorientierten Perspektive von Bildungsforschung zugeord-
net (Tulodziecki, Grafe & Herzig 2013). Oftmals wird mit der Mediendidaktik nicht
nur der Zusammenhang mit der Didaktik, sondern auch der Teilbereich der Medien-
pädagogik verortet (Schaumburg & Prasse 2019). Medienpädagogik beschäftigt sich
allgemein mit Lernprozessen im Kontext von Medien und der Förderung von Medien-
kompetenz (media literacy) bei Individuen (Petko 2020).

Hier zeigt sich die durch Treiber der Digitalen Transformation sowie der Verän-
derung von Lebens- und Arbeitsbereichen vorangetriebene Tendenz des Perspekti-
venwechsels von „Medienkunde“ hin zu Wissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten zur
Nutzung digitaler Technologien. Anders gesagt, wird die Mediendidaktik zur digitalen
Didaktik. Dies wird unter dem Stichwort Digital Literacy oder auch Digitale Kompetenz
subsummiert und hat die Diskussion um media literacy überwiegend abgelöst (Kim
2015). Die Abgrenzung der Bereiche ist in Abbildung 1 dargestellt. Bezogen auf die
Entwicklung von digitalen bzw. virtuellen Lernangeboten sind in der beruflichen Bil-
dung Handlungssituationen zu entwickeln, die im Sinne der Geschäftsprozessorien-
tierung reale berufliche Handlungen simulieren und so für Lernprozesse nutzbar zu
machen. Im Vordergrund der Planung entsprechender Lernprozesse steht für die Be-
rufs- und Wirtschaftspädagogik die Orientierung an betrieblichen Arbeits- und Ge-
schäftsprozessen, die so zu modellieren sind, dass handlungs- und problemorien-
tierte Lernprozesse ermöglicht werden (Tramm & Krille 2013).

Damit wird ein neuer Blickpunkt deutlich: Der Medieneinsatz ist nicht mehr nur
als Lernprozessunterstützung (Perspektive Mediendidaktik), sondern vielmehr als Ar-
beitswerkzeug im Sinne von digitalen Technologien (Perspektive digitale Literalität)
zu sehen. Im Bereich der beruflichen Lehrerinnen- und Lehrerbildung geht es somit
um mehr als die reine Fokussierung auf mediendidaktische Fragen. Folglich müssen
Lehrende im Bildungskontext nicht nur in digitalen didaktischen Methoden ausgebil-
det werden – vielmehr sind zusätzlich die durch die digitale Transformation sich ver-
ändernden beruflichen Handlungsfelder aufzunehmen. Es geht darum, wie digitale
Technologien in der Berufs- und Arbeitswelt zum Einsatz gelangen. Dieser Wandel
wird in der Literatur unter dem Begriff der digitalen Kompetenzen oder der digitalen
Literalität in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung geprägt und im folgenden Kapitel
dargestellt.
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Abgrenzung von Medienpädagogik, Mediendidaktik und digitaler Kompetenz

3 Digitale Kompetenzen für Lehrkräfte

Für das Konzept der digitalen Kompetenz oder Digital Literacy bzw. digitalen Literalität
liegen durch mittlerweile zahlreiche Publikationen einige Anknüpfungspunkte zur
media literacy, Mediendidaktik oder auch Medienpädagogik und Wirtschaftspädagogik
vor. Einen Überblick dazu und wie die Konzepte abgegrenzt und verwendet werden,
bieten im Detail Spante et al. (2018). Die Autoren zeigen auf, dass konkrete Anwen-
dungskontexte unterschiedliche Bezugspunkte setzen: In der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung wird überwiegend der Begriff der digitalen Kompetenz genutzt (vgl. Seu-
fert et al. 2019, Viberg et al. 2020). Darunter wird in erster Linie verstanden, wie
digitale Ressourcen (Daten, Kommunikationsmöglichkeiten, Kollaborationstools) für
die didaktische Arbeit in Schulen genutzt werden können und welches Wissen und
welche Fähigkeiten Lehrerinnen und Lehrer benötigen. Prominente Modelle auf EU-
Ebene liegen mit dem DigCompEdu (Redecker 2017) für die Zielgruppe der Lehren-
den vor. Alle Ansätze stellen auf den Umgang mit digitalen Technologien und deren
Wirkungen ab. Die Modellierungen sind allgemein und kontextunspezifisch gehal-
ten, um eine möglichst breite Anwendungsmöglichkeit zu erreichen. Die Ausdiffe-
renzierung domänenspezifischer Anforderungen und damit Arbeiten aus konkret
fachlicher und fachdidaktischer Perspektive auf die Modellierung digitaler Kompeten-
zen sind darauf basierend notwendig.

Für die Modellierung digitaler Literalität im Kontext der beruflichen Lehrerinnen-
und Lehrerbildung und zur Abgrenzung zum digitalen Kompetenzverständnis in der
allgemeinen Lehrerinnen- und Lehrerbildung werden die Folgen der Digitalen Trans-
formation und Veränderungen auf zwei Ebenen betrachtet: Einerseits geht es um
technologisch-didaktische Möglichkeiten zur Gestaltung von Lehr-Lernsituationen,

Abbildung 1:
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z. B. Webapplikationen, kollaborative Clouds, MOOCs oder Lernplattformen und
Learning Analytics. Hierbei spielen insbesondere mediendidaktische (vgl. Kerres
2018) und medienpädagogische (vgl. Baacke 2001) Aspekte eine relevante Rolle. Zu-
sätzlich werden aber auch technische Aspekte relevant, die über die reine Anwendung
von Nutzeroberflächen, z. B. durch einfach Administrationsaufgaben, Änderungen
der Oberfläche oder Datenbankabfragen hinausgehen. Andererseits müssen vor allem
für die berufliche Lehrer- und Lehrerinnenbildung fachwissenschaftliche Verände-
rungen in Form von digitalen Geschäftsmodellen und -prozessen sowie neue inner-
betriebliche Tätigkeitsbereiche auf der Handlungsebene der Lernenden berücksich-
tigt werden.

Um den Anforderungen aus beiden Perspektiven gerecht zu werden, werden
nachfolgend ausgewählte und kontextspezifische Modelle vorgestellt. Ziel ist die An-
näherung an ein Verständnis Digitaler Literalität für die betriebswirtschaftliche bzw.
kaufmännische Domäne und damit eine (Kompetenz-)Modellierung für die beruf-
liche Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Hierzu werden die drei Modellierungen, das
TPACK-Modell (Abschnitt 3.1), das Business-Digital-Literacy-Modell (Abschnitt 3.2)
und das LERN-Modell (Abschnitt 3.3) kombiniert (s. Abb.2), um die fachliche Spezi-
fität der Domäne einzubinden. Es geht darum, die Schnittstellen TCK, PCK und
TPK weiter zu konkretisieren und für die Entwicklung und Durchführung digitaler
Lernangebote in beruflichen Bildungsprozessen – konkret hier der kaufmännischen
Domäne – darzustellen.

TPACK-Modell (eigene Darstellung nach Koehler und Mishra, 2008)

3.1 TPACK
Die Ideen zur Annäherung an Digitale Literalität bauen auf dem TPACK-Modell auf,
da dieses international häufig als Grundlage für weitere Überlegungen zur Kompe-
tenzmodellierung genutzt wird (Seufert et al. 2019, Harris & Hofer 2011). Das Modell
ist eine Weiterentwicklung über die professionellen Wissensbereiche von Lehrkräften

Abbildung 2:
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nach Shulman (1986, 1987). Shulman unterscheidet zwischen Fachwissen (content
knowledge), pädagogischem Wissen (pedagogical knowledge) und fachdidaktischem
Wissen (pedagogical content knowledge). Das TPACK-Modell erweitert die drei Dimen-
sionen um eine technologische Dimension und stellt damit die Basis digitaler Kompe-
tenzmodellierung bei Lehrkräften dar.

Koehler und Mishra (2009) argumentieren, dass technologisches Wissen immer
im Fluss ist und eine konkrete Definition deshalb schwierig ist, da Technologien
einem ständigen Fluss bzw. Wandel unterliegen (fluency of information technology,
NRC 1999). Beim technologischen Wissen geht es weniger um reine Computerkennt-
nisse, sondern um ein breites Verständnis von Informationstechnologien und wie
diese produktiv vor dem Hintergrund des jeweiligen Technologiestandes im Lehr-
Lernalltag einzusetzen sind. Das Wissen über digitale Technologien und technologi-
schen Wandel wird über die Schnittstellen zu Fachwissen (Technological Content
Knowledge, TCK) abgebildet. Nach demselben Vorgehen werden technologiebezo-
gene Kompetenzen zur Erstellung und Gestaltung von Lerninhalten an der Schnitt-
stelle zur Didaktik (Technological Pedagogical Knowledge, TPK) beschrieben (Schmid
& Petko 2020).

Damit ergeben sich zwei neue Schnittstellen: TCK und TPK. Während TPK auf
das vorher beschriebene Feld der Mediendidaktik rekurriert, bleibt TCK in vielen
Bereichen unbeachtet oder wird über das Fachwissen als solches implizit modelliert.
Das Herzstück des TPACK-Modells ist das technological pedagogical content knowledge
(TPACK), welches alle drei Komponenten (Inhalt, Pädagogik, Technik) umfasst, aber
darüber hinausgeht. Es meint die gleichzeitige Integration von Technologie-, Pädago-
gik- und fachwissenschaftlichem Wissen in Bezug auf den Kontext des Lehrens und
Lernens, in welchem die Lehrkraft tätig ist. Technological Pedagogical Content Know-
ledge zielt auf die Fähigkeit von Lehrkräften, auf Basis einer gegebenen didaktischen
Situation, welche zu gestalten ist, Technologie, Pädagogik und Inhalt so auszutarie-
ren, dass Lernprozesse bestmöglich unterstützt werden können. Es ist eine didak-
tische Konstruktionsleistung der Lehrkraft, vor dem Hintergrund der kontextuellen
Bedingungen (z. B. Lernvoraussetzungen) und Lernziele (z. B. zu fördernde Kompe-
tenzen) ein Lehr-Lernarrangement unter Verwendung von (digitalen) Technologien
zu verwirklichen. Mit anderen Worten geht es weniger um eine einzelne Technologie,
sondern um die Fähigkeit, im spezifischen Lehr-Lernkontext Technologien in Kohä-
renz zum Inhalt und pädagogischen Anspruch einzusetzen. Die Herausforderung
liegt darin, eine geeignete Modellierung in der beruflichen Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung aufzuzeigen. Dabei ist bislang relativ unklar, wie genau sich die drei Bereiche
im TPACK-Modell auf betriebswirtschaftliche und virtuelle Anforderungssituationen
übertragen lassen. Das TPACK-Modell kann aber als Basis genommen werden, die
Anforderungsbereiche der Wirtschaftspädagogik differenziert darzustellen und darü-
ber aufzuzeigen, wie die einzelnen Facetten (technisch, fachwissenschaftlich und di-
daktisch) konkretisiert werden können. Ziel ist es, eine Orientierung zu bieten, wie
die Kompetenzbereiche im Sinne der kaufmännischen Domäne gestaltet und geför-
dert werden können.
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3.2 Digital Business Literacy – fachwissenschaftliche Perspektive
Für die Facette TCK kann das Modell der Digital Business Literacy (Schlottmann et al.
2021) erste Impulse geben, inwiefern sich fachwissenschaftliche Veränderungen durch
Digitale Transformation im Kontext der Betriebswirtschaft systematisieren lassen.
Ziel der Kompetenzmodellierung ist es, den Domänenbezug für Betriebswirtschaft
im Sinne von digitaler Literalität im Kontext ökonomischer Handlungs- und Entschei-
dungsfelder herzustellen. Konkret sind damit Handlungsfelder gemeint, die sich
durch die Verlagerung betriebswirtschaftlicher Fragestellungen durch virtuelle und
digitale Technologien ergeben (Hildebrandt & Beimborn 2022). Exemplarisch hierfür
kann die Arbeit mit Process-Mining-Software im Controlling genannt werden. Hier-
durch werden Geschäfts- und Wertschöpfungsprozesse digital und in Echtzeit abge-
bildet und ermöglichen damit eine proaktive betriebswirtschaftliche Steuerung durch
Prozessmodellierung strategischer Entscheidungen entlang der Wertschöpfungs-
kette. Das setzt allerdings voraus, dass der Anwender in der Lage ist, die Informatio-
nen zu interpretieren und für eigene Handlungen zu nutzen. Es entstehen Anforde-
rungen aus zwei Perspektiven: Erstens, Umgang mit Daten und Prozessmodellierung
(Data Literacy) durch Softwaresteuerung; zweitens, Verknüpfung der Daten mit be-
triebswirtschaftlichen Konzepten zur Steuerung von inner- und außerbetrieblichen
Problemstellungen (Controlling).

Eben für jene Individuen, die Fähigkeiten und Kenntnisse zur Digitalen Transfor-
mation von Geschäftsprozessen und -modellen haben, wird in der Literatur in diesem
Kontext auf die Rolle von Chief Digital Officers (CDOs) aufmerksam gemacht (Firk
et al. 2021). Erste Einblicke in die Forschung zu der Rolle eines CDO haben Schlag-
lichter zu erforderlichen Fähigkeiten ergeben.

Einerseits sind technisch ausgerichtete Fähigkeiten und ein Verständnis über IT
sowie grundlegende Infrastrukturen nötig. Andererseits ist digitale Pionierarbeit
gefragt. Gemeint ist damit das Wissen und die Fähigkeit, eine Vision für die zukünftige
strategische und organisatorische Struktur des Unternehmens mit digitalen Prozes-
sen und Wertschöpfungsmodellen zu entwerfen (Singh & Hess 2017). Das Business-
Digital-Literacy-Modell will die Breite der Tätigkeitsbereiche von Betriebswirten erfas-
sen und an der Schnittmenge zwischen fachwissenschaftlichem Wissen und digitaler
Literalität strukturieren. Es ist das Ergebnis eines umfassenden systematischen Lite-
raturreviews, welches den Forschungsstand zu aktuell diskutierten Modellen digitaler
Literalität bzw. digitaler Kompetenzen in der Hochschulbildung aufgearbeitet hat (im
Detail vgl. Schlottmann et al 2021). Ausgangsbasis hierfür sind die am häufigsten ge-
nannten Dimensionen Digitaler Literalität. Digitale Literalität strukturiert sich daher
entlang der Dimensionen Information und Daten, Erstellung digitaler Inhalte, Digital
Kommunizieren, funktionales und technisches Basiswissen sowie metakognitives Wissen.
Das Fachwissen bezogen auf die Domäne Wirtschaftswissenschaften lässt sich als
kognitive Disposition für die Lösung wirtschaftlicher Problemstellungen beschreiben
(Zlatkin-Trotschanskaia et al. 2015). Kernelement dieses Zugangs ist das Treffen unter-
nehmerischer Entscheidungen in unterschiedlichen betrieblichen Handlungsfeldern
bzw. Abteilungen (mit ihren jeweiligen Innen- und Außenverhältnissen; vgl. hierzu
Preiß 2005).
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Modell der Business Digital Literacy (Schlottmann et al. 2021, S. 15)

Dem folgend wird für das betriebswirtschaftliche Wissen auf Rechnungswesen, Fi-
nanzierung und Investition, Personal, Marketing, Organisation, Produktion und Logis-
tik, Steuerwesen und Unternehmensführung zurückgegriffen. Diese acht Bereiche
stellen die wirtschaftswissenschaftlichen Inhalte der Domäne dar und repräsentieren
die Subdomänen betriebswirtschaftlichen Wissens. Durch die Kombination von fach-
wissenschaftlichen Inhalten einerseits und von Dimensionen digitaler Literalität an-
dererseits entsteht ein heuristisches Modell der Business Digital Literacy. Hierbei ist
entscheidend, dass die digitalen Kompetenzstrukturen konsequent an ökonomische
Kontexte gebunden werden (vgl. Winther 2010). Nur so lässt sich über das Kompetenz-
modell kontextspezifisches betriebswirtschaftliches Handeln mit und durch digitale
Technologien abbilden. Über das vorgeschlagene Kompetenzstrukturmodell kann
domänenspezifischen Fachwissens an der Schnittstelle von betriebswirtschaftlichen
und informationstechnischen Inhalten ausdifferenziert und für curriculare sowie
instruktionale Entwicklungen genutzt werden. Gerade an dieser Schnittstelle ergeben
sich die jeweiligen Anforderungen als Verbindung von digitaler Technologie und
betriebswirtschaftlichen Entscheidungen. Der Einfluss digitaler Technologien und die
daraus resultierenden Anforderungen für Teilbereiche der Betriebswirtschaft sind so
abbildbar.

Abbildung 3:
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3.3 LERN-Modell – fachdidaktische Perspektive
Während das Business-Digital-Literacy-Modell eine Systematisierung der durch die
digitale Transformation veränderten beruflichen Handlungsbereiche vornimmt, be-
schreibt das LERN-Modell die didaktische Gestaltung von Lernsituationen und kom-
plexen Lehr-Lernarrangements vor diesem Hintergrund. Der Einsatz digitaler Tech-
nologien wird dabei aus zwei Perspektiven modelliert: In der Handlungsperspektive
dient der Einsatz digitaler Technologien in Lehr-Lernprozessen der Simulation von
zukünftigen Handlungsanforderungen (z. B. virtuelle Lagerstände und Beschaffungs-
anstöße via Tablet bei Industriekaufleuten, Simulation von Echtzeitdaten von Senso-
ren bei Mechatronikern, virtuelle Kommunikation im Kundengespräch). In der Medi-
enperspektive fungieren digitale Technologien als Lernunterstützungsinstrument. Es
geht stärker um die methodische Gestaltung von Lehr-Lernprozessen, beispielweise
durch Visualisierungs- und Interaktionsmöglichkeiten (z. B. Aufgabenbearbeitung
mit einer pdf-Datei oder Visualisierung des Ohmschen Gesetzes mit einem Lern-
video). Beide Perspektiven werden im LERN-Modell aufgenommen. Es stellt ein fach-
didaktisches Orientierungsraster zur Entwicklung von Lernsituationen und Unter-
richtssequenzen im Zuge der digitalen Transformation dar. Das LERN-Modell geht
von vier Ebenen aus, welche die Digitalisierungsintensität von beruflichen Hand-
lungssituationen beschreiben und damit Orientierung für die Entwicklung von Lern-
situationen aufweisen (Gerholz & Dormann 2017):

LERN-Modell (in Anlehung an Gerholz 2020, S. 172)

(Ad 1) Lancieren: Auf der Ebene des Lancierens geht es um berufliche Handlungs-
situationen, welche bisher analog verrichtet wurden und jetzt durch digitale Technolo-
gien substituiert werden. Hierzu gehören unter anderem Dokumentationstätigkeiten,

Abbildung 4:
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welche bisher papierbasiert verrichtet wurden und nun digital organisiert sind (z. B.
digitale Reisekostenabrechnung in Betrieben).

(Ad 2) Erweiterung: Hier wird auf berufliche Handlungssituationen abgezielt,
welche durch digitale Technologien im funktionalen Umfang erweitert werden. Digi-
tale Technologien bieten hier eine Möglichkeit, die vorher analog nicht vorhanden
gewesen ist. Ein typisches Beispiel sind Kommunikationsprozesse, welche durch Vide-
otelefonie über das Internet virtuell durchgeführt werden.

(Ad 3) Reorganisation: Die Ebene der Reorganisation zielt auf berufliche Hand-
lungssituationen, welche erst durch die digitalen Technologien realisierbar werden.
Beispielhaft können Augmented-Reality-Brillen mit Einblendung von Anleitungen
zur Reparatur von Maschinen oder mobile ERP-Systeme zur Steuerung von Beschaf-
fungsprozessen genannt werden.

(Ad 4) Neugestaltung: In der Ebene der Neugestaltung liegen völlig neuartige
Handlungssituationen vor. Akteure arbeiten an unterschiedlichen Orten auf der Welt
in einem virtuellen Team zusammen an einer Problemlösung im Produktionspro-
zess, welcher durch ein cyber-physisches System gesteuert wird.

Die Ebenen stellen eine Orientierung dar, um die sich verändernden Handlungs-
anforderungen durch digitale Technologien zu erfassen und für didaktische Interven-
tionen konkret umsetzbar zu machen. Insbesondere finden sich hierbei die Struktu-
ren der Rahmenlehrpläne wieder, wodurch die Differenzierung in Fach-, Methoden-,
Sozial- und Humankompetenz verwendet werden kann. Davon kann die Medienper-
spektive abgegrenzt werden, welche die Lernprozesse unterstützt. Hier können vier
Aspekte unterschieden werden: (1) Visualisierung (z. B. Lernvideos zu physikalischen
Gesetzen), (2) Interaktion (z. B. virtuelle Gruppenarbeit über Videotelefonie oder Siche-
rung von Lernergebnissen über webbasierte Anwendungen wie padlet oder kahoot),
(3) Mobilität (z. B. zeit- und ortsunabhängige Bearbeitung von Aufgaben in Mebis) und
(4) Kompetitivität (z. B. Abfrage von Lernergebnissen über ein Classroom-Response-
System wie mentimeter).

4 Synopse und Differenzierung zu einem digitalen
Kompetenzverständnis in der Wirtschaftspädagogik

Betrachtet man das eingangs allgemein formulierte TPACK-Modell und kombiniert
es mit den Vorstellungen über digitale Kompetenzen in der Betriebswirtschaft und
dem fachdidaktischen Zugang des LERN-Modell, ergibt sich ein Bild zur Kompetenz-
beschreibung für die berufliche Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In Abbildung 5 sind
die Zugänge über die drei Modelle als Synopse und Anlehnung an das DigCompEdu-
Modell (Redecker 2017) dargestellt. Die Darstellungsform wurde gewählt, um die
Anschlussfähigkeit zu erhöhen und damit die strukturellen Überlegungen des
DigCompEdu-Modells aufzunehmen. Dabei werden die Facetten TPK, PCK und TCK
kombiniert und Verknüpfungen zwischen den Dimensionen aufgezeigt.
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Digital Literacy für Wirtschaftspädagoginnen und Wirtschaftspädagogen

Technological Pedagogical Knowledge (TPK)
Das technische-pädagogische Wissen beschreibt die Perspektive Mediendidaktik. Es
geht um die Unterstützung von Lernprozessen durch digitale Technologien. Die um-
fasst einerseits die Anwendung digitaler Technologien zur Lernprozessunterstüt-
zung. Das Spektrum ist hierbei weitreichend: Von der Nutzung von Apps (z. B. padlet
zur Dokumentation von Handlungsprodukten) über den Einsatz kollaborativer, virtu-
eller Systeme (z. B. MS Teams) bis zum Einsatz teilautomatisierter Systeme (z. B. Ein-
satz von Chatbots für teilautomatisierte Reflexionsaufträge). Andererseits geht es auch
um ein Wissen der Funktionsweise digitaler Technologien. Hierzu gehört ein techno-
logisch-funktionales Orientierungswissen, z. B. Servertechnologien als Grundlage
von Learning-Management-Systemen oder die Pflege einer IT-Infrastruktur (z. B. Ein-
richtung von kollaborativen Netzwerkspeichern).

Technological Content Knowledge (TCK)
Das technologische Fachwissen bezieht sich auf die digital strukturierten beruflichen
Tätigkeiten und Handlungsfelder. Es geht darum, wie digitale Technologien betriebs-
wirtschaftliche Prozesse verändern und somit neue Handlungsheuristiken und Pro-
blemlösestrategien notwendig werden. Exemplarisch hierfür ist unter anderem das
Influencer Marketing, welches sich der Social-Media-Kanäle bedient und damit neue
Fähigkeiten in der Erstellung digitaler Inhalte und der virtuellen Kommunikation mit
der Zielgruppe an Marketing-Expertinnen und -Experten stellt. Ein weiteres Beispiel
sind neue Währungsmodelle, z. B. Krytopwährungen, die durch dezentrale Systeme
realisiert werden. Dahinter liegen zwei Handlungsbereiche: Zum einen werden tradi-
tionelle Anlagegeschäfte verändert, wodurch neue Beratungsmodelle im Bankenbe-
reich notwendig werden. Zum anderen die technologische Basis – Blockchain – die

Abbildung 5:
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nicht nur in der betriebswirtschaftlichen Domäne Finanzierung, sondern auch in an-
deren Bereichen, z. B. bei der lückenlosen Dokumentation von Steuerdaten oder auch
der transparenten Nachvollziehbarkeit von Lieferketten, Einsatz finden kann. Die
Schnittstelle TCK greift insbesondere die virtuelle bzw. digitale Anwendungslogik von
digitalen Technologien auf.

Pedagogical Content Knowledge (PCK)
Berufsfeldspezifische Didaktiken beziehen sich auf die Gestaltung und Durchfüh-
rung von Lernsituationen in einer spezifischen Domäne – hier die kaufmännisch-
verwaltende Domäne. In erster Linie geht es darum, Situationen gezielt zu planen,
sodass durch ein zu lösendes Problem relevante berufliche Handlungen erlernt wer-
den können. Durch die Handlungsorientierung in schulischen oder betrieblichen
Lernprozessen können Lernende neue Erfahrungen in unterschiedlichen Situationen
erleben, was langfristig zu einer Veränderung und Ausprägung einer beruflichen
Handlungskompetenz führt (Leumann et al 2019). Die Lehrkraft benötigt dahin ge-
hend Kompetenzen, solche Situationen zu konzipieren, zu gestalten und zu evaluie-
ren. Im Vordergrund steht dabei der Einsatz digitaler Technologien in Lehr-Lernpro-
zessen, um die zukünftigen beruflichen Handlungsanforderungen zu simulieren.

Betrachtet man alle drei Teilbereiche gleichermaßen und bildet die Schnitt-
menge, ergibt sich die „goldene“ Mitte aus den unterschiedlichen Perspektiven. Die
Verknüpfungen werden über die Pfadlinien in der Abbildung 5 dargestellt und stehen
als Kombination für TPACK. Folgt man dieser Betrachtung, wird ersichtlich, dass die
Förderung von digitaler Literalität zur Gestaltung von virtuellen Lernumgebungen in
der kaufmännischen Domäne nur möglich ist, wenn gleichermaßen alle Aspekte der
digitalen Transformation einbezogen werden. Damit bekommt das technische Wissen
eine doppelte Bedeutung zugeschrieben: Nicht nur werden damit Technologien zur
Gestaltung von virtuellen Lernumgebungen, z. B. Moodle, Lernvideos und kollabora-
tive Plattformen, relevant. Überdies sind Technologien zu integrieren, die direkt als
Softwarelösungen in beruflichen Handlungsprozessen Anwendung finden (z. B. Web-
shops und Chatbots im E-Commerce, Influencer Marketing oder Process-mining)
und damit als Basis für einen problembasierten Lernprozess dienen. Die Verknüp-
fung und Konkretisierung des TPACK-Modells für die betriebswirtschaftliche Do-
mäne zeigt erste Überlegungen, die hauptsächlich auf exemplarischen Beschreibun-
gen von Tätigkeiten verbunden mit dem Einsatz digitaler Technologien in beruflichen
Handlungsprozessen beruhen. Für eine aussagekräftige Kompetenzbeschreibung ist
es notwendig, die Teilbereiche des Business-Digital-Literacy-Modells weiter zu Syste-
matisieren. Ein möglicher Ansatzpunkt ist die empirische Modellierung von Tätig-
keitsbeschreibungen, um daraus entsprechende Kompetenzprofile abzuleiten.
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5 Fazit

Dass die reine Integration von digitalen Medien in Lernangeboten aus Lernprozess-
unterstützungsperspektive zu kurz greift, zeigen die Forderungen von Arbeitsmarkt-
ökonominnen/-ökonomen und Bildungsforscherinnen/-forschern mit Blick auf die
Veränderung von Tätigkeitsprofilen und neuen digitalen Handlungsfeldern (z. B.
Sczogiel et al. 2019). Um die Beschäftigungsfähigkeit von Schülerinnen und Schülern
sowie Studierenden und die Weiterbildung von Arbeitnehmerinnen und Arbeitneh-
mern sicherzustellen, benötigt das Bildungspersonal Wissen und Fähigkeiten, neue
Technologien in Lernprozessen lernwirksam einzusetzen. Für die Ausbildung von
Wirtschaftspädagoginnen und -pädagogen bedeutet dies, entsprechende Verände-
rungen curricular aufzunehmen und bei der Professionalisierung von Lehrenden zu
berücksichtigen. Beispielsweise können hierbei DigiLabs eingerichtet und genutzt
werden, um den Studierenden den Kontakt mit arbeitsmarktrelevanten Technologien
zu ermöglichen und geschützten Raum für die Erprobung darauf basierender Lern-
umgebungen zu bieten.
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