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Vorwort*

Ende 2023 wird niemand mehr bestreiten, dass Anwendungen der Künstlichen Intelli­
genz (KI) das Lernen in Schule und Hochschule entscheidend verändern werden. Das 
war 2020 noch anders. Es gab (und gibt) viele kritische Stimmen, die darauf hinwiesen, 
dass die Integration von KI-Anwendungen auch Gefahren berge und deshalb in Klas­
senzimmern und Seminarräumen nichts zu suchen habe. Lehrkräfte, sowohl aus dem 
Schul- als auch aus dem Hochschulbereich, haben von der Integration von KI-Anwen­
dungen in den Unterricht abgeraten. Es gab sogar Länder (wie Italien), die den KI-
basierten Chatbot ChatGPT verboten haben. Umso bemerkenswerter ist es, dass sich 
Frau Schmidt bereits im Jahr 2020 aktiv und konstruktiv mit der Integration von KI-
Anwendungen in die Hochschullehre auseinandersetzte.

Die Leistung der Dissertation von Frau Schmidt ist in mehrfacher Hinsicht posi­
tiv zu bewerten und liefert hilfreiche Anknüpfungspunkte für die weitere Forschung. 
Erstens ist es Frau Schmidt gelungen, ein Messinstrument zu konstruieren und zu vali­
dieren, das sowohl Grundlagenwissen über Anwendungen der KI als auch nichtkogni­
tive Facetten der KI-Anwendungen (wie Motivation, Interesse und Überzeugungen) 
erfassen kann. Neben Lehrbuchanalysen sind hier auch Experteneinschätzungen ein­
geflossen, die zeigen, dass Frau Schmidt im Rahmen ihrer Dissertation Brücken zwi­
schen der beruflichen Bildung und der (Wirtschafts-)Informatik schlägt. Zweitens ist es 
Frau Schmidt gelungen, ein Fellow-Programm des Stifterverbandes einzuwerben, das 
es ermöglicht hat, Lerninhalte des KI-Campus in die Hochschullehre zu integrieren. 
Das Fellow-Programm hat den Austausch mit anderen Disziplinen (u. a. Psychologie, 
Publizistik, Jura) gefördert. Drittens hat Frau Schmidt ein Lehrkonzept entwickelt, das 
Anwendungen der KI innovativ in die Hochschullehre integriert. Dabei geht es nicht 
nur darum, dass die Studierenden Kompetenzen in Anwendungen der KI erwerben, 
sondern das Lehrkonzept hat zwei Perspektiven: Die Studierenden evaluieren digitale 
Lernangebote des KI-Campus (1) und erwerben quasi nebenbei Inhalte zu Anwen­
dungen der KI (2). Das Lehrkonzept wurde von Frau Schmidt auf mehreren Tagungen 
vorgestellt und kam so gut an, dass es mittlerweile an 9 weiteren Hochschulen in der 
Lehre eingesetzt wird. Damit hat Frau Schmidt viertens die Vernetzung des Standortes 
Leipzig mit der PH Freiburg, der PH Schwäbisch Gmünd, der TU Kaiserslautern, den 
Universitäten Mainz, Stuttgart, Hamburg und Göttingen sowie im europäischen Kon­
text mit Breslau, Zürich und Graz weiter vorangetrieben. Schließlich hat Frau Schmidt 
mit ihrer Dissertation wichtige Vorarbeiten geleistet, die nun fünftens in weitere For­
schungsprojekte am Institut für Wirtschaftspädagogik der Universität Leipzig mün­
den. Eines davon ist das Projekt KIWi-MOOC (Massive Open Online Course zur För­
derung und Erfassung von KI-Kompetenzen in der Domäne Wirtschaft), das auf dem 
Messinstrument der Dissertation aufbaut und für alle drei Phasen der Lehrerbildung 

* Dieser Text wurde sprachlich mithilfe des KI-basierten Schreibassistenten DeeplWrite überarbeitet.



(Studium, Vorbereitungsdienst, Lehrerfortbildung) Lernangebote zu KI-Anwendungen 
für (angehende) Lehrkräfte bereitstellt.

Es gibt noch viele weitere gute Gründe, die die Dissertation von Frau Schmidt 
äußerst lesenswert machen. Bei der Lektüre wird deutlich, wie anspruchsvoll das Ziel 
der Arbeit (theoretische Modellierung und empirische Prüfung) von Frau Schmidt ver­
folgt wird. Es bleibt zu wünschen, dass die vielen wertvollen Hinweise und Anregun­
gen aus dieser Arbeit in die Lehre sowohl im schulischen als auch im universitären 
Bereich einfließen. Weitere wissenschaftliche Studien und Projekte, die auf der Arbeit 
von Frau Schmidt aufbauen, sind erwartbar.

Leipzig, Dezember 2023

Roland Happ
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1 Entwicklung des Forschungsvorhabens

1.1 Relevanz der Arbeit

1.1.1 Digitalisierung und KI-gestützte digitale Transformation im 
berufsbildenden Bereich

Seit mehreren Dekaden werden unter dem Schlagwort „Digitalisierung“1 die Verände­
rungen von Lebens- und Arbeitsbereichen durch die Nutzung von Computern und digi­
talen Medien diskutiert (vgl. Schumann et  al., 2022). Dieser Diskurs wird seit nunmehr 
20 Jahren maßgeblich von der Verbreitung von Internettechnologien vorangetrieben 
(Niegemann, 2020, S. 17; Seufert et  al., 2020a, S. 10; Seufert et  al., 2021, S. 10). Dabei ist 
der Einfluss von Digitalisierung, insbesondere durch die Nutzung von digitalen Kom­
munikationstechnologien, sowohl im beruflichen als auch im privaten Alltag mittler­
weile als omnipräsent zu bewerten (Euler & Wilbers, 2020, S. 428; Gerholz et  al., 2022b, 
S. 11) und die Digitalisierung hat sich damit zu einem Mega-Trend der Gegenwart eta­
bliert (Euler & Wilbers, 2020, S. 428). Die digitalisierungsbedingten Veränderungen 
auf der Ebene der Arbeits- und Geschäftsprozesse beeinflussen in immer stärkerem 
Maße die beruflichen Tätigkeiten und damit auch die berufliche Aus- und Weiterbil­
dung (vgl. Geiser, 2022; Geiser et  al., 2021; Winther, 2019). Dabei wurde lange primär 
die Perspektive der Substitution eingenommen, in deren Zusammenhang der Wegfall 
von Berufen und Tätigkeitsfeldern durch Automatisierungsprozesse kritisch (auch mit 
Sorgen behaftet) diskutiert wurde (siehe dazu Bonin et  al., 2015; Dengler & Matthes, 
2018; Frey & Osborne, 2013, 2017). In den letzten Jahren verlagerte sich diese Perspek­
tive stärker auf die Frage nach substanziellen Änderungen von beruflichen Tätigkei­
ten2 im Rahmen konkreter Arbeits- und Geschäftsprozesse und der damit assoziierten 
Fragestellung, inwieweit sich dadurch die Kompetenzanforderungen an (zukünftige) 
Fachkräfte verändern (Teichmann et  al., 2020, S. 513). Winkler und Schwarz (2021, 
S. 84) konstatieren, dass sich die Veränderungen durch die Digitalisierung „insbeson­
dere auf Fachkräfte in der mittleren Qualifikationsebene auswirken“. Unter dem 
Schlagwort Berufsbildung 4.0 wird in diesem Zusammenhang diskutiert, was (zukünf­
tige) Fachkräfte vor dem Hintergrund der dynamischen Transformationsprozesse3 

1 Im aktuellen Diskurs ist zu beobachten, dass die Begriffe der Digitalisierung und der digitalen Transformation häufig 
synonym verwendet werden (Bindner & Cramer, 2021; SWK, 2022, S. 14). Dieser synonymen Begriffsverwendung schließt 
sich die vorliegende Arbeit an.

2 Diese werden für verschiedene Tätigkeitsfelder differenziert betrachtet. Für den industriellen Bereich kann dabei auf 
Baethge-Kinsky (2019) verwiesen werden und für den kaufmännisch-verwaltenden Bereich liefert Dubs (2018) eine Pro­
gnose über digitalisierungsbedingte Veränderungen und Ansätze zur Reform der beruflichen Bildung. Riebenbauer et al. 
(2022) präzisieren die Veränderungen von digitalisierungsbedingten Kompetenzanforderungen im kaufmännisch-verwal­
tenden Bereich für (angehende) Beschäftigte im Finanz- und Rechnungswesen.

3 Gössling et  al., (2019, S. 549) argumentieren, dass die Akteurinnen und Akteure der beruflichen Bildung nicht nur auf die 
technologischen Veränderungen reagieren, sondern die Bildung auch ein Faktor ist, der weitere Entwicklungen und damit 
einhergehende veränderte Kompetenzanforderungen erst initiiert und ermöglicht. Es besteht damit eine wechselseitige 
Beziehung zwischen beruflicher Bildung und digitalen Transformationsprozessen, wodurch sich eine Gestaltungsaufgabe 
manifestiert (Gerholz et  al., 2022b, S. 11; Roppertz, 2021, S. 19).



wissen4 und können müssen (vgl. Müller, 2018) und wie die berufliche Aus- und Wei­
terbildung daran auszurichten ist.

Bereits seit der Einführung des Lernfeldkonzepts im Jahr 1996 ist das übergeord­
nete Ziel der beruflichen Bildung der Erwerb von Handlungskompetenz (Achtenha­
gen & Pätzold, 2010, S. 140). Diese wird definiert als „Bereitschaft und Befähigung des 
Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sach-
gerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten“ (KMK, 
2007, S. 10). Insbesondere durch die Strukturierung nach beruflichen Handlungsfel­
dern5 unterscheidet sich der Unterricht an berufsbildenden Schulen maßgeblich von 
allgemeinbildenden Schulen (Gerholz et  al., 2022b, S. 12). Dadurch ist „die Berufsbil­
dung […] besonders früh und intensiv von der Innovationsrasanz in Wirtschaft und 
Technik betroffen“ (Euler & Wilbers, 2020, S. 428).

Im Kontext der Digitalisierung haben sich insbesondere digitale Medienkompe­
tenzen (z. B. Baacke, 1996) als essenziell für (zukünftige) Fach- und Führungskräfte 
etabliert (vgl. Dubs, 2018; KMK, 2017; Wilbers, 2012, 2019). Die Europäische Kommis­
sion ordnet diese als eine von acht elementaren Schlüsselkompetenzen ein (Euro-
päische Kommission, 2010, S. 29). Bei der Betrachtung von sich verändernden Kom-
petenzprofilen als Folge der Digitalisierung wird dabei häufig die Perspektive der 
Lernenden eingenommen (vgl. Eickelmann et  al., 2019). Aus der ICIL-Studie6 geht her­
vor, dass die digitalisierungsbezogenen Kompetenzen von deutschen Schülerinnen 
und Schülern signifikant über dem internationalen Mittelwert liegen, seit der letzten 
Kohorte im Jahr 2013 allerdings keine signifikante Verbesserung festgestellt werden 
kann. Diese für den allgemeinbildenden Schulbereich generierten Befunde und die im 
internationalen Vergleich festgestellte unterdurchschnittliche Technikausstattung der 
Schulen in Deutschland können nach Einschätzung von Gerholz et  al. (2022b, S. 12) 
auch für den berufsbildenden Bereich angenommen werden. Das ist besonders vor 
dem Hintergrund relevant, dass die Förderung digitalisierungsbezogener Kompeten­
zen nicht nur durch das Lernen über Technologien (als Lerngegenstand), sondern auch 
das Lernen mit und durch7 Technologien (als Lernmedien)8 ein wichtiger Faktor für die 
Vorbereitung der Lernenden auf eine digitalisierte (Arbeits-)Welt ist (vgl. Gerholz 
et al., 2020b, S. 11; Guggemos & Seufert, 2020). Im Zentrum steht dabei primär9 die 
Frage, wie der Kompetenzerwerb mit digitalen Medien unterstützt werden kann (vgl. 
Fischer & Barabasch, 2020; Roll & Ifenthaler, 2020; Schmidt et  al., 2020). Digitale Me­

4 Einen Überblick über digitalisierungsbezogene Wissensanforderungen im kaufmännisch-verwaltenden Bereich liefert 
Geiser (2022, S. 39–43).

5 Klauser (1999, S. 414) spricht in diesem Zusammenhang von einer Tätigkeitsorientierung.
6 ICIL steht für International Computer and Information Literacy (Bach, 2016, S. 107; Eickelmann et  al., 2019, S. 7).
7 Zur Systematisierung von Lernaktivitäten mit digitalen Medien hat sich z. B. das SAMR-Modell (vgl. Puentedura, 2006, 

2012) etabliert. Eine Standortbestimmung zum Lernen und Lehren mit digitalen Medien liefert Scheiter (2021).
8 Das Lehren und Lernen mit digitalen Medien wird über alle Stufen des Bildungssektors ausgehend vom Kindergarten (vgl. 

Cohen & Hemmerich, 2020; Nenner et  al., 2021) über die Primarstufe (vgl. Botturi, 2019), die Sekundarstufe (vgl. Gentilin, 
2019) bis hin zur akademischen Hochschulbildung (vgl. Seufert et al., 2020b) adressiert. Einen Überblick liefert das Gut­
achten der SWK (2022, S. 14).

9 Zum Teil wird auch der Frage nachgegangen, wie die (Lern-)Motivation durch die Nutzung digitaler Medien gefördert 
werden kann (siehe dazu Siegfried & Hermkes, 2020). Darüber hinaus sind mit dem Einsatz digitaler Medien in Lehr-
Lern-Prozessen Fragen der Akzeptanz assoziiert. Diese werden sowohl aus der Perspektive der Schüler:innen (vgl. Ifen­
thaler & Schweinbenz, 2016) als auch aus der Perspektive der Lehrenden untersucht (vgl. Ifenthaler & Schweinbenz, 
2013).
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