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BEGRÜNDUNG EINER FORTBILDUNG FÜR BERUFLICHES LEHRPERSONAL  

Schulen stehen ebenso wie Unternehmen vor der Herausforderung, einen Beitrag zur Förderung von Kompetenzen bei Jugendlichen 
für ein nachhaltiges Handeln im jeweiligen beruflichen Kontext, aber auch darüber hinausgehend zu leisten. Indem die kaufmänni-
sche Ausbildung in ihren Zielperspektiven nicht nur auf mehr oder weniger enge operative Tätigkeiten vorbereiten soll, sondern die 
Auszubildenden auch befähigen soll, Entscheidungen vor dem Hintergrund ihrer internen und externen Wirkungen beurteilen und 
werten zu können, die eigenen Wertorientierungen kritisch zu reflektieren, Einsichten in Zusammenhänge zu entwickeln und den 
Betrieb als ein sozioökonomisches System zu betrachten, schließt dies die Berücksichtigung von Nachhaltigkeitsperspektiven auf 
betriebliche Geschäftsprozesse, Funktionszusammenhänge und Entscheidungen ein. Dies gilt auch für den Lernort Schule, der über 
die Schaffung einer systematischen Wissensgrundlage besonders dazu beitragen kann, kaufmännische Auszubildende für die lang-
fristigen und kurzfristigen Folgen ihres Handelns zu sensibilisieren (vgl. Fischer 2013, S. 5). Eine relevante Funktion nimmt hierbei 
das Lehrpersonal ein, da dieses über die Entwicklung und Dissemination innovativer Lehr-Lern-Konzepte einen Bewusstseinswandel 
bei den Lernenden anregen kann (vgl. Mohoric, 2014, S. 190). Im Rahmen des InnoLA-Projektes („Innovatives, interaktives Lern- und 
Assessmentmodul für kaufmännisches Ausbildungspersonal“) wurde eine Fortbildung für Lehrkräfte sowie Ausbilderinnen und Aus-
bilder entwickelt mit dem Ziel, Kompetenzen zum nachhaltigen Wirtschaften gezielt zu fördern. Diese wird im Herbst im Rahmen 
eines Blended Learning Konzeptes angeboten. Die IT-basierten Lern- und Assessmentmodule wurden auf Basis der Designprinzipien 
des Anchored Instruction Ansatzes (The Cognition and Technology Group at Vanderbilt 1990) entwickelt, der ein aktives und prob-
lemorientiertes Lernen fördert. Entlang von konkreten betrieblichen Problemstellungen setzen sich die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer mit betrieblichen Handlungssituationen auseinander, erwerben oder frischen im Bearbeitungsprozess erforderliches Fach-
wissen im Bereich kaufmännischer Nachhaltigkeit auf und setzen sich in der Diskussion kritisch mit Lösungsvarianten und Entschei-
dungsvorschlägen auseinander. Im Rahmen des Angebots werden sie auch dazu befähigt, das Lernmanagementsystem und die im-
plementierten Module so zu modifizieren, dass sie für die eigene schulische und betriebliche Ausbildung bei Auszubildenden flexibel 
genutzt werden können. Denn das Lern- und Assessmentmodul steht im Nachgang zur Fortbildung den Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern für eigene Adaptionen und den Unterrichts-/Ausbildungseinsatz frei zur Verfügung. In dem vorliegenden Beitrag wird das 
Konzept vorgestellt sowie aus einer lernpsychologischen und fachdidaktischen Perspektive beleuchtet.  

1 ZUR RELEVANZ DER NACHHALTIGKEIT IN DER BERUFLICHEN (AUS-)BILDUNG 

Standen in der anfänglichen Diskussion zur Nachhaltigkeit die ökologischen Folgen wirtschaftlichen Wachstums im Vordergrund, 
entwickelte sich mit Blick auf die wachsenden sozialen Probleme (Grunwald & Kopfmüller 2012, S. 14 f.; S. 22 f.) ein Verständnis von 
Nachhaltigkeit, das neben ökologischen und ökonomischen Herausforderungen auch soziale Aspekte berücksichtigt. Als zentrales 
Merkmal einer nachhaltigen Entwicklung gilt die intra- und intergenerationelle Verteilungsgerechtigkeit (von Hauff 2014, S. 9). So 
wird das Leitbild mit der Zielperspektive verbunden, die Bedürfnisse der Gegenwart zu erfüllen, ohne zu riskieren, dass nachfolgen-
de Generationen ihre eigenen Bedürfnisse nicht befriedigen können (Hauff 1987, S. 46).  

Den Unternehmen wird bei der Förderung einer nachhaltigen Entwicklung eine tragende Rolle zugeschrieben (UNCED 1992, S. 296). 
So wird unternehmerisches Handeln zum einen von den gesellschaftlichen und rechtlichen Rahmenbedingungen als Ergebnis des 
politisch-normativen Diskurses um das Leitbild beeinflusst (vgl. Michaelis 2017, S. 76); zum anderen bestimmen die Stakeholder (z. 
B. Kunden oder Lieferanten) mit jeweils unterschiedlichen, mitunter divergierenden Interessen das Treffen unternehmerischer Ent-
scheidungen (vgl. Rüegg-Stürm 2005), was gerade auch zu Interessenskonflikten mit Blick auf die Nachhaltigkeit führen kann. Die 
Verankerung des Nachhaltigkeitsgedankens im betrieblichen Kontext hängt maßgeblich von der Implementierung eines Nachhaltig-
keitsmanagements ab, das darauf abzielt, die Unternehmensaktivitäten unter Beachtung ihrer Auswirkungen entlang der gesamten 
Wertschöpfungskette auf die Zieldimensionen der Nachhaltigkeit (Ökonomie, Ökologie und Soziales [Elkington 1999]) auszurichten. 
Kompetenzen im Nachhaltigkeitsmanagement können sodann definiert werden als die „Fähigkeit […], in unternehmerischen An-
wendungskontexten angemessen zu agieren und insbesondere die mittel- und langfristigen ökonomischen, ökologischen und sozia-
len […] Folgen für alle Stakeholdergruppen in die Entscheidungsfindung einzubeziehen“ (Seeber, Hartig, Dierkes & Schumann 2016, 
S. 61 f.). 

Mit ihrer Nähe zu den Betrieben kommt der beruflichen Bildung bei der Förderung verantwortungsbewussten unternehmerischen 
Handelns eine zentrale Bedeutung zu (UNCED 1992, S. 334). Indem das duale Ausbildungssystem den größten Anteil beruflicher 
Erstqualifikationen hervorbringt und über die direkte Qualifikation für einen Beruf in der Lage ist, einen beruflichen Entwicklungs-
prozess zu initiieren, der perspektivisch auch das Treffen, zumindest jedoch das Verstehen und kritische Reflektieren strategischer 
Unternehmensentscheidungen beinhaltet, ist diesem ein besonderes ­Potenzial bei der Förderung von Kompetenzen zum nachhal-
tigen Wirtschaften beizumessen (Michaelis 2017, S. 1). Gleichwohl ist davon auszugehen, dass die Förderung nachhaltigen Handelns 



in der kaufmännischen Ausbildung erst gelingen kann, wenn das Lehr- und Ausbildungspersonal das erforderliche Fachwissen zum 
nachhaltigen Wirtschaften erwirbt und darüber in die Lage versetzt wird, für die Auszubildenden einen adäquaten Zugang zu den 
damit verbundenen betriebswirtschaftlichen Problemen und Handlungsanforderungen zu schaffen. So gilt der Zusammenhang zwi-
schen Fachwissen und fachdidaktischem Wissen von Lehrkräften als empirisch gut abgesichert (z. B. Baumert & Kunter 2011; Seif-
ried & Wuttke 2015), was die Vermutung zulässt, dass Lücken im Fachwissen das fachdidaktische Wissen negativ beeinflussen (Seif-
ried & Wuttke 2016, S. 4). Es erscheint für Lehrende und Ausbildende daher unerlässlich, auch ein erforderliches Fachwissen zum 
nachhaltigen Wirtschaften zu erwerben (vgl. auch Kennedy 1998; Shulman 1991). In der Diskussion um die berufliche Bildung für 
nachhaltige Entwicklung wird dem Lehr- und Ausbildungspersonal insofern eine Schlüsselrolle zugesprochen, als es „als Innovator 
der Bildungseinrichtungen und als Multiplikator für wichtige Querschnitts- und Innovationsthemen [fungiert]“ (Mohoric 2014, S. 
190). Gleichwohl steht eine gezielte domänenspezifische fachliche sowie didaktisch-methodische Weiterbildung des Lehr- und Aus-
bildungspersonals noch am Anfang (Fischer, Mertineit & Skrzipietz 2009, S. 13; Mohoric 2014, S. 190). Dies trifft vor allem auf den 
Lernort Schule (vgl. hierzu Fischer 2013) und im Besonderen auf die zweite und die dritte Phase der Lehrerbildung zu.   

Ein möglicher Erklärungsansatz für die bislang zögerliche Umsetzung dieses beruflichen Bildungsauftrags mag der zukunftsorientier-
te, normative Charakter des Leitbildes sein, der „weit über das real Einlösbare hinaus[weist]“ (Fischer et al. 2009, S. 7) und das Er-
fassen des eigentlichen Handlungsbedarfes im (Berufs-)Alltag erschwert (Fischer et al. 2009, S. 7; Rebmann 2006, S. 303). Hinzu 
kommen die mit dem Konzept einhergehende Unschärfe sowie die Mehrdeutigkeit, die ein einheitliches Begriffsverständnis 
­erschweren (Mertineit, Nickolaus & Schnurpel 2001, S. 19). Dies spiegelt sich auch in der Diskussion um die didaktische Gestaltung 
nachhaltigkeitsbezogener Lehr-Lern-Arrangements wider. Kritik wird insbesondere an der mangelnden Operationalisierung und an 
der begrenzten Praxiswirksamkeit der bisher beschriebenen Kompetenz- und Inhaltsdimensionen geübt, die überwiegend auf einer 
programmatischen Ebene verbleiben und nur geringe Bezüge zur Nachhaltigkeit aufweisen (Kastrup et al. 2012, S. 120; Kastrup & 
Kuhlmeier 2013, S. 58; Mertineit et al. 2001, S. 9 f.). Die Kritik ­erscheint auch mit Blick auf die kaufmännische Domäne berechtigt, 
berücksichtigen die bisher hervorgebrachten (konzeptuellen) Ansätze (eine Übersicht befindet sich z. B. bei Kastrup et al. 2012, S. 
118 f.) zur Umsetzung von Nachhaltigkeit in der Ausbildung bislang nur ­unzureichend die domänenspezifischen Handlungsfelder 
(vgl. hierzu z. B. Michaelis 2017, S. 30; S. 117 f.). Ausgehend hiervon wird im Folgenden ein an der ­Georg-August-Universität Göt-
tingen entwickeltes Fortbildungskonzept für Lehrkräfte vorgestellt und begründet, das ­darauf abzielt, Kompetenzen zum nachhal-
tigen Wirtschaften exemplarisch anhand ausgewählter kaufmännischer Handlungsfelder zu fördern sowie – über die Modifikation 
und Dissemination des Lernmoduls – einen Beitrag zur Verankerung der Nachhaltigkeit in der kaufmännischen Ausbildung zu leisten.  

2 POTENZIALE DES SITUIERTEN LERNENS FÜR EIN FORTBILDUNGSKONZEPT ZUM NACHHALTIGEN WIRTSCHAFTEN 

In der Diskussion um die didaktische Umsetzung von nachhaltigkeitsbezogenen Lehr-Lern-Arrangements wird prinzipiell davon aus-
gegangen, dass an die bestehenden didaktischen Prinzipien der Berufs- und Wirtschaftspädagogik angeknüpft werden kann (z. B. 
Kastrup 2013, S. 9; Kuhlmeier & Vollmer 2017, S. 147). So sollte auch zur Förderung von Kompetenzen zum nachhaltigen Wirtschaf-
ten von authentischen beruflichen Handlungssituationen und vollständigen Handlungsmodellierungen ausgegangen werden, ver-
schiedene Kompetenzdimensionen berücksichtigt, soziale Interaktion eingebunden und selbstgesteuertes Lernen gefördert werden 
(zur didaktisch-methodischen Aufbereitung von Lernsituationen im Bereich Wirtschaft und Verwaltung vgl. z. B. Embacher & Gravert 
2000, S. 212). Die Entwicklung von Kompetenzen im Bereich kaufmännischer Nachhaltigkeit erfordert dabei insbesondere eine Aus-
einandersetzung mit kurzfristigen und langfristigen Auswirkungen des beruflichen Handelns im Sinne der intra- und intergeneratio-
nellen Gerechtigkeit. Wenngleich die gleichzeitige Berücksichtigung ökonomischer, ökologischer und sozialer Aspekte sowie ihrer 
Wechselwirkungen nicht in jeder Lernsituation erstrebenswert (und auch nicht möglich) ist, wird grundsätzlich ein zentrales Ziel 
darin gesehen, eine Auseinandersetzung mit den Dimensionen sowie den damit verbundenen Konflikten, Dilemmata und Wechsel-
wirkungen zu ermöglichen (Kuhlmeier & Vollmer 2017, S. 148). 

Gerade in der Auseinandersetzung mit beruflichen Anforderungs- und Handlungssituationen und deren Implikationen für Nachhal-
tigkeit wird eine Chance gesehen, ein elaborierteres Verständnis über Nachhaltigkeit zu entwickeln, betriebliche Entscheidungen vor 
dem Hintergrund von Nachhaltigkeit zu beleuchten und Handlungsalternativen begründet auszuwählen. Dazu ist es erforderlich, 
vernetzte Wissensstrukturen über Nachhaltigkeit im kaufmännischen Kontext aufzubauen sowie Interessen, Einstellungen und 
Überzeugungen zur Nachhaltigkeit zu fördern. Dem situierten Lernen verbunden mit dem Einsatz komplexer methodischer Arran-
gements (z. B. Fallstudien, computergestützte Simulationen), die in der kaufmännischen Berufsbildung bereits eine lange Tradition 
haben (Achtenhagen, Bendorf, Getsch & Reinkensmeier 2001), wird im fachdidaktischen Diskurs ein besonderes Potenzial zur Ent-
wicklung dieser kognitiven und nichtkognitiven Kompetenzfacetten zugesprochen. Beim situierten Ansatz zählt das aktive, selbst-
ständige Lernen anhand von komplexen realitätsnahen Problemstellungen zu den zentralen Merkmalen der einschlägigen Instrukti-
onsansätze (z. B. Mandl, Gruber & Renkl 1994, S. 235). Den Ausgangspunkt dieser Modelle bildet das Phänomen des trägen Wissens 
(Whitehead 1929; zu Erklärungsansätzen: Renkl 1996), das im deutschsprachigen Raum insbesondere im Zuge der Ergebnisse der 
TIMS-Studie an Aufmerksamkeit gewonnen hat. So wurde mit Blick auf die vergleichsweise schwachen Mathematikleistungen der 
deutschen Schülerinnen und Schüler bemängelt, dass der Unterricht an deutschen Schulen primär darauf ausgerichtet sei, Probleme 
möglichst schnell zu lösen, ohne ein tiefes Verständnis der Inhalte anzuregen, was den Transfer des Gelernten auf außerschulische 
Situationen beeinträchtige (Gruber, Mandl & Renkl 2000, S. 140). Als träge kann folglich jenes Wissen bezeichnet werden, „das nicht 
zur Anwendung kommt, das in bestehendes Vorwissen nicht integriert wird und zu wenig vernetzt und damit zusammenhangslos 
ist“ (Gerstenmaier & Mandl 1995, S. 867). Von dieser Problematik ausgehend, zielen Ansätze des situierten Lernens darauf ab, einen 
Lernprozess zu initiieren, der die Anwendung des Gelernten in multiplen Situationen erlaubt (Mandl, Gruber & Renkl 1994, S. 233). 
Durch die Bearbeitung realitätsnaher, intrinsisch motivierender Problemstellungen wird das -Wissen „in einem Anwendungskontext 
erworben und nicht in systematisch geordneter, jedoch anwendungsunspezifisch-abstrakter Weise wie im typischen traditionellen 



Unterricht“ (Renkl 1996, S. 88). Damit beziehen sich die Instruktionsansätze auf Annahmen der situierten Kognition, die Wissen 
nicht als eine Art Substanz betrachten, die ein Individuum besitzt und die von einer Person auf eine andere übertragen werden kann 
(Mandl, Gruber & Renkl 1995, S. 168), sondern als eine relationale Größe, die auf der Interaktion von Person und Situation beruht 
(Greeno 1993; Renkl 1996, S. 85). Lernen wird demnach als ein Prozess aufgefasst, „in dem personinterne Faktoren mit personex-
ternen, situativen Komponenten in Wechselbeziehung stehen“ (Mandl, Gruber & Renkl 1995, S. 168). Zentrale Bezugspunkte sind 
mit Blick auf die theoretischen Annahmen zur Situiertheit von Lernen somit die Situations- und Kontextgebundenheit sowie die 
Aktivität und Konstruktivität des Lernprozesses (vgl. Gräsel 1997, S. 32 ff.).  

Für die Konzeption von Lehr-Lern-Arrangements zur Förderung des Fachwissens zum nachhaltigen Wirtschaften erscheint im Be-
sonderen der Anchored-Instruction-Ansatz geeignet, der unmittelbar an das Phänomen des trägen Wissens anknüpft, indem sein 
primäres Ziel darin besteht, diesem über den Erwerb anwendbaren Wissens entgegenzuwirken (CTGV 1990, S. 3). Ausgehend von 
der Annahme, dass die Schwierigkeit, Wissen in anderen Problemkontexten anzuwenden, in der Art des Wissenserwerbs begründet 
liegt (Mandl et al. 1995, S. 172), wurde die Idee hervorgebracht, die zu bearbeitende Problemstellung über das Setzen eines narra-
tiven Ankers in eine zusammenhängende Geschichte einzubetten (Mandl et al. 2002, S. 144). Über die Einbindung der Problemstel-
lungen in bedeutungshaltige Kontexte wird das Interesse der Lernenden geweckt und das Identifizieren sowie Definieren des Prob-
lems werden erleichtert (Mandl et al. 1994, S. 235 f.; Mandl et al. 1995, S. 172). Den Ausgangspunkt der Episoden bildet üblicher-
weise ein Video, das ein komplexes motivierendes Problem aufwirft, das jedoch noch nicht eindeutig definiert ist und für dessen 
Lösung durchdachte Vorschläge entwickelt sowie begründet werden müssen. In diesem Video sind Daten eingebettet, die den Ler-
nenden bei der Erarbeitung von Zwischenzielen und bei dem Treffen von Entscheidungen in Bezug auf das weitere Vorgehen helfen 
(Mandl et al. 1994, S. 236; 1995, S. 172). Zu den Designprinzipien des Anchored-Instruction-Ansatzes zählen demnach (1) ein video-
basiertes Präsentationsformat, (2) ein narratives Format, (3) ein generatives Lernformat, (4) das Einbetten von Daten, die für die 
Problembearbeitung erforderlich sind, (5) eine Problemkomplexität, die das Identifizieren und Bearbeiten unterschiedlicher Teil-
schritte notwendig macht, (6) Paare ähnlicher Situationen zur Berücksichtigung multipler Perspektiven und einer flexiblen Anwen-
dung des Gelernten sowie (7) die Integration von Fächern bzw. die Verbindung zu anderen Lehrinhalten (Mandl et al. 1994, S. 236; 
1995, S. 173; Straka & Macke 2002, S. 140 f.). Ein besonderes Potenzial zur Umsetzung entsprechender Lernumgebungen wird dem 
­Einsatz multimedialer Technologien zugeschrieben (vgl. hierzu z. B. Mandl et al. 1995). 

Für die Konzeption eines Fortbildungsmoduls zur Förderung von Kompetenzen im Bereich der Nachhaltigkeit in kaufmännischen 
Handlungsfeldern für das Lehr- und Ausbildungspersonal erscheint der Ansatz aus verschiedenen Gründen zielführend. So können in 
einer Lernumgebung, die nach den Prinzipien der Anchored Instruction konzipiert wird, unternehmerische Entscheidungen in An-
lehnung an handlungstheoretische Annahmen der Betriebswirtschaftslehre abgebildet werden, die eine Problemformulierung, die 
Definition von (Teil-)Zielen und das Abwägen von Handlungsalternativen explizit vorsehen (vgl. Seeber et al. 2016, S. 61). Der Einsatz 
multimedialer Elemente erlaubt es zudem, umfassende Situationsmodellierungen vorzunehmen und umfangreiche Daten in Form 
von Informationsmaterialien (z. B. anhand von Zeitschriftenartikeln, Informationsvideos und Schaubildern oder in Form von Hyper-
links, die auf bestimmte Quellen verweisen) einzubetten. Die Modellierung einer komplexen realitätsnahen Problemstellung lässt 
die Einbindung unterschiedlicher Entscheidungsdeterminanten zu, die nachhaltiges Handeln in der betrieblichen Praxis begünstigen 
oder hemmen (z. B. rechtliche Aspekte, betriebliche Normen [Michaelis 2017, S. 30]). Ebenso können etwaige Zielkonflikte zwischen 
den Nachhaltigkeitsdimensionen und unterschiedlichen Interessen der Stakeholder in kaufmännischen Entscheidungssituationen 
über die Einbindung multipler Perspektiven gezielt berücksichtigt werden. Dies ist insofern relevant, als unternehmerische Ent-
scheidungen auch von den verschiedenen Stakeholder-Perspektiven abhängen, die mit Blick auf die Verfolgung nachhaltigkeitsbe-
zogener Ziele und deren Gewichtung je unterschiedlich ausgeprägt sein und insofern die Problemlösung beeinflussen können. D. h. 
das Lehr- und Ausbildungspersonal wird in der Fortbildung mit diesem lernpsychologischen Ansatz und dessen didaktischen Design-
prinzipien vertraut gemacht, indem sie selbst ein Fortbildungsmodul durchlaufen, das nach diesen Prinzipien konstruiert wurde. 

Für die spätere Adaption und Nutzung dieses Lern- und Assessmentmoduls im Unterricht und in der betrieblichen Ausbildung ist 
allerdings zu bedenken, dass die Bearbeitung komplexer Problemstellungen durch die Auszubildenden „a relatively rich, 
well-organized and hierarchically structured knowledge system“ (Weinert & Helmke 1995, S. 137) erfordert. Empirische Befunde bei 
Schülerinnen und Schülern deuten zudem darauf hin, dass „self-organized learning and forms of low teacher-controlled instruction 
may lead to substantial conceptual deficits in students‘ knowledge (Brown & Van Lehn 1982)“ (Weinert & Helmke 1995, S. 136; vgl. 
auch Gräsel 1997, S. 46 ff.). Eine mangelnde Steuerung und Unterstützung der Lernenden durch Lehrende bei der Bearbeitung von 
komplexen Lernaufgaben kann demnach zu Defiziten im (für die Bearbeitung komplexer Probleme notwendigen) systematischen 
Wissensaufbau, im Abstraktionsniveau der Lerninhalte, in der Korrektheit der erworbenen Kenntnisse und im Erwerb effektiver 
Lernstrategien führen (Weinert 1996, S. 7 f.; vgl. Weinert & Helmke 1995). Für die Entwicklung des Fortbildungsmoduls, das in adap-
tierter Form auch bei Auszubildenden eingesetzt werden soll, bedeutet dies, dass Möglichkeiten der Erarbeitung von Kategorien zur 
Abstraktionsbildung, die als Grundlage für die Identifikation gleich oder ähnlich strukturierter Situationen dienen können (Weber 
2000, S. 229), in die (situierte) Lernumgebung einzubinden sind. Zur Umsetzung des Fortbildungsangebots wird sodann eine Kombi-
nation aus der (selbstständigen) Bearbeitung fallbasierter Aufgaben und einer (angeleiteten) begrifflichen Systematisierung gewählt. 
Dies erscheint zudem insofern sinnvoll, als sich eine Verzahnung von trainergesteuerten und selbstgesteuerten Lernphasen, An-
wendungs- und Transferphasen sowie Reflexionsprozessen auch im Rahmen der Lehrerprofessionalisierung als wirkungsvoll erwie-
sen hat (Cademartori et al, 2017, S. 32, 43; Lipowsky 2011, S. 409). Die in realitätsnahen problemorientierten Lernumwelten ge-
machten Erfahrungen werden hierbei in Phasen einer gezielten begrifflichen Reflexion und Systematisierung eingebunden, um dar-
über einen Transfer des Gelernten in andere Domänen zu ermög­lichen (Reetz & Tramm 2000, S. 92). Situiertes Lernen wird dem-
nach als eine Ergänzung einer dozentengesteuerten Unterweisung, nicht als dessen Alterna­tive betrachtet (Gräsel & Parchmann 
2004, S. 172).  



3 ÜBERFÜHRUNG IN EIN BLENDED-LEARNING-KONZEPT 

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausführungen sowie der Erkenntnis, dass E-Learning-Angebote primär dann wirksam sind, 
wenn sie in ein Lehr-Lern-Arrangement eingebunden sind, das auch Präsenzphasen beinhaltet (Kraft 2003, S. 43), wird die Fortbil-
dung im Rahmen eines Blended-Learning-Ansatzes durchgeführt, der eine Kombination von E-Learning und Präsenzlernen vorsieht. 
Hier- 
bei erfolgt eine Verzahnung von aktiver ­Wissenskonstruktion und gezielter ­Instruktion im Sinne eines gemäßigt 
kons­truktivistischen Lernverständnisses (Reinmann-Rothmeier 2003, S. 35). Der Ansatz erlaubt insofern auch, die selbstständige 
Bearbeitung fallbasierter Aufgaben in Phasen der begrifflichen ­Systematisierung einzubinden. Die individuellen und selbstregulier-
ten Prozesse der Wissenskonstruktion werden durch einen interpersonalen Austausch in Form von Diskussionsforen und Onli-
ne-Sprechstunden sowie dozentengesteuerten Phasen unterstützt (Kerres 2003, S. 5). Letztere werden vor allem im Rahmen der 
Präsenzveranstaltungen eingesetzt, die zu Beginn und am Ende der Fortbildung erfolgen. In der einführenden Präsenzveranstaltung 
werden die Teilnehmenden an das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung sowie die Grundlagen des betrieblich-kaufmännischen 
Nachhaltigkeitsmanagements herangeführt. Zudem erhalten sie einen Überblick über das Lern- und Assessmentmodul sowie eine 
Einweisung in die technischen Voraussetzungen. Die daraufhin folgende dreiwöchige Online-Phase sieht die Bearbeitung der 
IT-basierten Lernmodule vor. Diese erfolgt weitgehend selbstgesteuert, sodass eine hohe zeitliche und räumliche Flexibilität ge-
währleistet wird, wobei die Lehrpersonen die Bearbeitungsgeschwindigkeit und -intensität selbstständig steuern können (Kerres 
2003, S. 4). Gleichwohl wird die Möglichkeit einer individuellen Betreuung durch einen interpersonalen Austausch geschaffen, in-
dem über Diskussionsforen und Online-Sprechstunden Gelegenheiten zum Austausch mit anderen Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern sowie Dozierenden angeboten werden. In der abschließenden Präsenzveranstaltung werden die Inhalte der unterschiedlichen 
Teilmodule zusammengeführt, zudem wird das Assessmentmodul durchlaufen und es erfolgt eine gemeinsame kritische Reflexion 
mit einer Podiumsdiskussion mit Praktikern, wobei ausreichend Gelegenheit für Diskussion und Feedback gegeben wird. Ein Teil der 
abschließenden Präsenzveranstaltung wird auch dazu genutzt, um die Teilnehmerinnen und Teilnehmer in der Handhabung des 
Lern- und Assessmentmoduls zu schulen, sodass sie dieses für ihre Ausbildungszwecke modifizieren können, indem sie Aufgaben 
und Informationsmaterialien anpassen, austauschen oder ergänzen. Die Teilnehmenden werden demnach in die Lage versetzt, die 
Module so zu modifizieren, dass diese passgenau für den betrieblichen und schulischen Kontext sind. Gleichzeitig erhalten sie didak-
tisch-methodische Impulse zur Umsetzung der Designprinzipien des Anchored Instruction Ansatzes. Insofern zielt die Fortbildung 
auch auf die Förderung fachdidaktischen Wissens ab. Das didaktische Konzept der Veranstaltung kann zusammenfassend Abb. 1 
entnommen werden: 

4 INHALTLICHE STRUKTUR DES LERNMODULS 

Entsprechend der Designprinzipien des Anchored-Instruction-Ansatzes erfolgt die Erarbeitung der Inhalte in der Fortbildung primär ent-
lang von komplexen Problemstellungen in kaufmännischen Handlungsfeldern. Die Auswahl der Hand­lungsbereiche basiert auf den Er-
gebnissen einer Domänenanalyse (vgl. hierzu z. B. Winther 2010), in der die für die betrachtete Domäne typischen (nachhaltigkeitsre-
levanten) Handlungsfelder und Anforderungssituationen identifiziert wurden. Das Lernmodul umfasst insgesamt sieben Teilmodule mit 
jeweils unterschiedlichen Inhaltsbereichen (vgl. Abb. 2).  

Die beiden ersten Teilmodule dienen der Vermittlung einer grundlegenden ­Wissensbasis hinsichtlich des gesellschaftlichen Leitbilds 
der nachhaltigen Entwicklung und dessen Implementierungsmöglichkeiten im Unternehmen. So erfolgt in dem ersten Teilmodul eine 
systematische Erarbeitung von grundlegenden Konzepten und Begrifflichkeiten, die sich unmittelbar auf die präsentierten Informatio-
nen beziehen. Inhaltlich sieht das erste Teilmodul eine Einführung in die Nachhaltigkeit aus einer gesellschaftlichen Sicht vor, indem 
politische Strate­gien sowie gesellschaftliche Handlungsimplikationen vor dem Hintergrund ökologischer, sozialer und ökonomischer 
Problemlagen diskutiert und verortet werden. Dazu werden Informationen und Lernaufgaben zu ausgewählten Ereignissen und Ent-
wicklungen auf nationaler und internationaler Ebene, die den Nachhaltigkeitsdiskurs geprägt haben, aber auch Prämissen der Entwick-
lung des Leitbilds einer nachhaltigen Entwicklung in der Gruppe erörtert bzw. bearbeitet. Mit dem zweiten Teilmodul wird der Blick auf 
die betriebliche Ebene gerichtet. Im Vordergrund stehen Aspekte eines Nachhaltigkeitsmanagements mit dem Ziel einer systemati-
schen Ausrichtung der ­Unternehmensaktivitäten auf die drei Dimensionen der Nachhaltigkeit Ökonomie, Ökologie und Soziales. Hier 
sollen im ­Besonderen Herausforderungen eines Nachhaltigkeitsmanagements im Kontext gesellschaftlicher Rahmenbedingungen, 
Erwartungen, Interessen und Perspektiven unterschiedlicher Stakeholder herausgearbeitet werden.  

Die nachfolgenden Module sind überwiegend in komplexe betriebliche Situationen eingebunden und folgen damit sehr systematisch  
dem Konzept des Anchored-Instruction-Ansatzes. Hier steht die Lösung konkreter betrieblicher Problemstellungen unter Anwendung 
des in den Grundlagenmodulen und in dem jeweiligen Teilmodul erworbenen Wissens im Vordergrund. Das dritte Teilmodul bezieht 
sich zunächst auf die nachhaltige Ausrichtung funktionsübergreifender betrieblicher Prozesse. Den Ausgangspunkt der folgenden 
Module bilden konkrete nachhaltigkeitsbezogene Handlungssituationen in ausgewählten betrieblichen Funktionsbereichen. So ziel t 
das vierte Teilmodul auf die nachhaltige Ausrichtung der Bereiche Beschaffung und Absatz und somit auf die nachhaltige Gestaltung 
zweier berufsübergreifend relevanter Handlungsfelder ab. Ausgehend von den wachsenden nachhaltigkeitsbezogenen Anforderun-
gen der Kunden eines Süßwarenherstellers erfolgt eine Bewertung des bisherigen Lieferanten, wobei sich herausstellt, dass dieser 
den neuen Kundenwünschen nur unzureichend gerecht wird. Es folgt die Auswahl eines neuen Lieferanten, indem Angebote anhand 
von unterschiedlichen Kriterien bewertet und verglichen werden. Durch die wiederholte Anwendung der Nutzwertanalyse unter einer 
systematischen Variation der Kriterien sowie ihrer Gewichtungen werden die Teilnehmer und Teilnehmerinnen dafür sensibilisier t, 
wie sich die Variationen auf die ­Entscheidung auswirken und dass unterschiedliche Lösungsoptionen denkbar sind. Mit dem fünften 
und sechsten Teilmodul wird der Blick auf die Bereiche Transport und Logistik gerichtet. So ­werden in dem fünften Teilmodul Mög-



lichkeiten der nachhaltigkeitsbezogenen Ausrichtung speditionsspezifischer Tätigkeitsfelder erarbeitet. In dem sechsten Teilmodul 
werden Möglichkeiten der nachhaltigen Gestaltung der Lagerlogistik am Beispiel einer veralteten Lagerstätte eines Unternehmen s 
erarbeitet. Im Zentrum stehen Fragen der Lagertechnik und der Energieeffizienz bei der Errichtung und dem Betrieb eines Lagers. Im 
siebten Teilmodul setzen sich die Lernenden mit Aspekten des Nachhaltigkeitscontrollings wie beispielsweise der ­Ökobilanzier ung 
auseinander. Das abschließende Modul dient der Reflexion des Gelernten, indem im Rahmen einer gefilmten Podiumsdiskussion mit 
Experten aus Unternehmen ausgewählte Themen zusammengefasst und mit Blick auf deren Umsetzung in der betrieblichen Praxis 
kritisch diskutiert werden.  

5 DISKUSSION UND AUSBLICK 

Um Nachhaltigkeit in die kaufmännische Ausbildung systematisch zu verankern, bedarf es gezielter Professionalisierungsangebote 
für Lehrende und Ausbildende, denn bislang schlägt sich das Thema der Nachhaltigkeit auch kaum in Lehrbüchern und anderen 
Lehr-Lern- und Ausbildungsmaterialien nieder. Mit dem vorgestellten Fortbildungskonzept, das im Rahmen des InnoLA-Projektes an 
der ­Georg-August-Universität entwickelt wurde und im Herbst angeboten wird (eine Anmeldung ist über die unten aufgeführten 
Links möglich), kann ein Beitrag zur Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern sowie betrieblichen Ausbilderinnen und Aus-
bildern in der kaufmännischen Domäne geleistet werden. Über die Möglichkeit, das Lernmodul flexibel modifizieren und somit 
passgenau an die Bedürfnisse der eigenen Auszubildenden anpassen zu können, wird zudem die Dissemination des Konzeptes in der 
kaufmännischen Aus- und Weiterbildung sowie in der Ausbildung von Lehrkräften an beruflichen Schulen angeregt. Die Module sind 
bewusst so angelegt, dass auch Handlungsfelder, die berufsübergreifend relevant sind (z. B. der Bereich der Beschaffung, der curri-
cular in den Rahmenlehrplänen und Ausbildungsordnungen verschiedener kaufmännischer Ausbildungsberufe verankert ist), Be-
rücksichtigung finden, um die Inhalte für unterschiedliche kaufmännische Berufe anschlussfähig zu machen. Das verwendete Lern-
managementsystem bietet als webbasierte Lösung den Vorteil, dass Lern- und Assessmentaufgaben sowie Materialien ohne Pro-
grammierkenntnisse aufbereitet und eingefügt werden können. Ohne den Anspruch auf inhaltliche Vollständigkeit zu erheben, 
werden die Teilnehmenden gleichwohl dazu befähigt, exemplarische nachhaltigkeitsbezogene Problemstellungen in kaufmänni-
schen Handlungsfeldern zu lösen und ihre Entscheidung unter Nachhaltigkeitsperspektiven zu begründen. Zudem sensibilisiert das 
Modul für etwaige Konflikte, die aufgrund von verschiedenen Stakeholderinteressen in der Betriebspraxis auftreten und bei dem 
Treffen unternehmerischer Entscheidungen stets zu berücksichtigen sind. Mit dem zukünftigen Einsatz des Moduls im Unterricht 
von Auszubildenden können Kompetenzen für ein nachhaltiges kaufmännisches Handeln gefördert werden. 

Die Fortbildung findet am 5. 9. und 26. 9. 2018 sowie am 29. 10. und 19. 11. 2018 in der Georg-August-Universität Göttingen statt. 
Eine Anmeldung ist über die folgenden Links möglich: 

Termin 1 (5. 9./26. 9. 2018): https://vedab.de/veranstaltungsdetails.php?vid=103697 

Termin 2 (29. 10./19. 11. 2018): https://vedab.de/veranstaltungsdetails.php?vid=103698  

Das InnoLA-Projekt ist vom BIBB aus Mitteln des BMBF gefördert. 
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