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BERND GOSSLING
(Universitét Innsbruck)

Miteinander statt Nebeneinander — Lernortkooperation zwischen
Schule und Betrieb durch kiinstliche Intelligenz verbessern?

Abstract

Die Lernortkooperation (LOK) zwischen Schule und Betrieb ist fiir die duale Lehrlingsausbildung zent-
ral. Die Zusammenarbeit der Lernorte ist jedoch eher durch ein Nebeneinander als durch ein Miteinander
gekennzeichnet. Eine kooperative Begleitung lernortiibergreifender Kompetenzentwicklung findet
daher nur ausnahmsweise und punktuell statt. Studien zeigen, dass sich an diesem Befund in den letzten
Jahrzehnten wenig gedndert hat. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welchen Beitrag heute
kiinstliche Intelligenz (KI) leisten kann, um schulisches und betriebliches Lernen besser zu verbinden.
Hier hat sich in dem Projekt Zukunfi LOK gezeigt, dass es insbesondere neue Modelle braucht, mit denen
Lernortkooperation im Rahmen digitaler Okosysteme gestaltet wird. Auf dieser Grundlage ist ein On-
line-Kurs entstanden, der Berufsbildungsverantwortliche dazu befahigen soll, eigene Vorstellungen dar-
iiber zu entwickeln, wie KI fiir die Verbesserung der Lernortkooperation eingesetzt werden kann. Im
vorliegenden Beitrag wird aus diesem Online-Kurs Prompting als ein konkretes Beispiels zur Verbin-
dung schulischen und betrieblichen Lernens herausgearbeitet.

From coordination in parallel to joint efforts — Can artificial intelligence
improve cooperation between learning venues?

Cooperation between schools and companies is central to dual apprenticeship training. However, coop-
eration between the learning venues tends to be coordination in parallel rather than as a joint effort.
Cooperative support for competence development across learning venues only takes place in exceptional
and sporadic cases, as studies have consistently shown over the last decades. This raises the question of
what role artificial intelligence (Al) can play today in strengthening the connection between school-
based and company-based learning. The Zukunft LOK project has shown a clear need for new models
of cooperation between learning venues. On this basis, an online course was developed enabling VET
professionals to use Al to strengthen the cooperation between learning venues. As an example of the
content of this online course, prompting is presented in this article as a practical possibility of how
school-based and company-based learning can be connected.

Schliisselworter. Lernortkooperation, kiinstliche Intelligenz, Konnektivitdt, Lehrpersonen-
bildung, Prompting
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1 Allgemeines

Die enge Zusammenarbeit zwischen Schule und Betrieb gilt als das Herzstlick der dualen Lehr-
lingsausbildung. Ihr zentraler Vorteil besteht darin, dass der Ubergang vom Bildungssystem in
das Erwerbssystem nicht erst am Ende der Ausbildung stattfindet, sondern durch stéindige Lern-
ortwechsel bereits in die Ausbildungszeit vorverlagert wird.

Diese Idee wird auch als Argument fiir die Starkung der Kooperation mit auerschulischen
Partnern in anderen Bereichen der Berufsbildung herangezogen, beispielsweise im Zusammen-
hang mit der gestiegenen Bedeutung von Praktika an beruflichen Vollzeitschulen oder bei der
Einfiihrung dualer Studien im Hochschulsektor. In strukturierten Ausbildungsprogrammen, die
auf eine Kooperation von Lernorten, wie Schule und Betrieb, setzen, gelingt es hdufig jedoch
nicht die eigenen Anspriiche auch zu erfiillen. Empirische Studien zu Lernortkooperation haben
iiber Jahrzehnte stabil zu dem Ergebnis gefiihrt, dass insbesondere die Zusammenarbeit zwi-
schen Schule und Betrieb in der Praxis eher einem Nebeneinander statt einem Miteinander ent-
spricht (Berger & Walden, 1995; Ebbinghaus & Krewerth, 2014; Euler, 2004; Gessler, 2017;
Schwede et al., 2025). Das Ziel einer lernortiibergreifenden, integrierten Entwicklung berufli-
cher Kompetenzen wird aus Sicht der Lernenden zumeist nicht oder nicht hinreichend erreicht
(Ebbinghaus & Krewerth, 2014, S. 87). Fiir diese Kluft zwischen Anspruch und Wirklichkeit
beziiglich der Lernortkooperation wurden zahlreiche Griinde vorgebracht: das Verhaftet-blei-
ben der Akteure der Lernortkooperation in ihren jeweiligen betrieblichen bzw. schulischen
Logiken und Lebenswelten, die daraus resultierende geringe Interaktionsdichte der LOK-
Verantwortlichen, die nur lose curriculare Kopplung von Schule und Betrieb, die Unterschiede
bei der Art des schulisch und betrieblich erworbenen Wissens, Probleme bei der umfassenden
Integration schulischer und betrieblicher Bildungsangebote und mangelnde Ressourcen fiir Ko-
operationsaktivititen (u. a. Euler, 2004; Gessler, 2017; Sloane, 2014).

Vor diesem Hintergrund wird innerhalb der Berufsbildungsforschung derzeit verstiarkt der
Frage nachgegangen, inwiefern kiinstliche Intelligenz (KI) dazu genutzt werden konnte die
Chancen der Lernortkooperation zu verwirklichen. Gleichzeitig wird fiir diese Frage ein grof3er
Forschungsbedarf festgestellt (z. B. Freiling et al., 2022; Roll & Ifenthaler, 2020; Seufert &
Guggemos, 2021).

Fiir Antworten auf diese Frage wird im weiteren Verlauf auf Forschungsergebnisse und Ent-
wicklungen im Themenfeld Lernortkooperation eingegangen (Kap. 2). Anschlieend werden
Ergebnisse aus dem von der Schweizerischen Movetia-Stiftung geforderten Projekt Entwick-
lung von Zukunftsmodellen fiir digitale Lernortkooperation (LOK) in der Berufsbildung (kurz:
Zukunft LOK) vorgestellt, das gemeinsam von den Wirtschaftspadagogik-Standorten in St. Gal-
len (CH), Innsbruck (AT) und Mannheim (D) durchgefiihrt wurde (Kap. 3). AbschlieBend wer-
den praktische Schlussfolgerungen diskutiert, die anhand des exemplarischen Themas
Prompting fir lernortiibergreifende Kompetenzentwicklung konkretisiert werden (Kap. 4). Am
Ende wird ein Fazit gezogen (Kap. 5).
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2 Lernortkooperation in der Berufsbildung

Um einer Antwort auf die Frage ndherzukommen, wie mithilfe von KI aus dem Nebeneinander
der Lernorte ein Miteinander werden kann, gilt es zunéchst aktuelle Entwicklungen und wich-
tige Forschungsergebnisse in den Blick zu nehmen.

2.1 Pluralisierung der Lernorte

Traditionell steht fiir die duale Lehrlingsausbildung die Lernortkooperation von Schule und
Betrieb im Vordergrund (Dehnbostel, 2022, S. 85-105), wobei zwischenzeitlich eine Differen-
zierung stattgefunden hat. Das duale Modell wurde um ein Modell ,.trialer Berufsbildung*
(Dubs, 2005, S. 10) erweitert, da sich iiberbetriebliche Bildungsstitten (UBS) etabliert haben,
die formal zum betrieblichen Teil gehdren, hinsichtlich der Lernortkooperation jedoch als
eigener Partner anzusehen sind. Beispiele dafiir sind Weiterbildungsanbieter, wie das Wirt-
schaftsforderungsinstitut der Wirtschaftskammer Osterreich (WIFI), aber auch Anbieter iiber-
betrieblicher Lehrlingsunterweisung. Als eigenstindiger Lernort iibernehmen UBS Funktionen
fiir die gesamte Ausbildung (Schanz, 2015, S. 54-59; Schmidt, 2004, S. 55-56; Kath, 2003).
Dazu gehdren:

1. Die Ergdnzungsfunktion, mit der in der Ausbildung zusétzliche Kompetenzen erworben
werden, etwa im Rahmen der Sprachforderung oder bei der Vermittlung von IT-
Kenntnissen.

2. Die Ausgleichsfunktion, welche insbesondere die Forderung von Grundkompetenzen,
die im betrieblichen Alltag vorausgesetzt werden, jedoch nicht immer bereits beim Aus-
bildungsbeginn ausreichend vorhanden sind, umfasst. Dazu gehoren sprachliche und
mathematische Grundkompetenzen, aber auch Lern- und Kommunikationsfahigkeiten.

3. Die Anpassungsfunktion, mit der schulisches und betriebliches Lernen integriert werden
soll. Beispiele dafiir sind Fallstudien sowie Reflexions- und Transferaufgaben, die
Unterstiitzung bei den Lernortwechseln bieten.

Aus Sicht der Lernenden pluralisieren sich die Lernorte noch {iber dieses triale Modell hinaus,
weil zu den physischen Lernorten virtuelle Lernorte hinzukommen (Ertl, 2020, S. 3). Hinsicht-
lich virtueller Lernorte finden sich auffillige Unterschiede zwischen den Berufsbildungsver-
antwortlichen und den Lernenden. Wenn Berufsbildungsverantwortliche virtuelle Lernange-
bote fiir die Berufsbildung planen, werden diese als Erweiterung des physischen Lernorts kon-
zipiert. Obwohl technisch eine lernortiibergreifende Umsetzung mdglich wére, sind Lernmana-
gementsysteme (LMS), Cloud Services flirs Lernen, eLearning und blended Learning Angebote
der Lehrenden in der Regel auf den eigenen Lernort begrenzt. Fiir die Lernenden hingegen
kommt es auf digitale Okosysteme an, die auch Losungen fiir Lernprobleme anbieten, die sich
aus der nur losen Kopplung und den teilweise bestehenden Briichen und Widerspriichlichkeiten
zwischen den Lernorten ergeben. Da bisher nur in Ausnahmefillen Berufsbildungsverantwort-
liche selbststindig digitale Okosysteme fiir lernortiibergreifende Kompetenzentwicklung ein-
richten, nutzen sie hiufig privatwirtschaftlich zur Verfiigung gestellte ,,Schatten-1T* (Gdssling
& Votsch, 2025, S. 44). Schatten-IT wird am Lernort genutzt, aber nicht offiziell gewartet oder
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unterstiitzt. Beispiele dafiir sind digitale soziale Netzwerke und private Chatgruppen, iiber die
Lernende miteinander im Austausch stehen, Musterlosungen zu Priifungsaufgaben weiterleiten,
Feedback teilen und anderes mehr. Cloud-Services dienen dazu Aufgabenlosungen gemeinsam
zu entwickeln und zu diskutieren. Haufig kostenfreie, aber anbieterseitig mit kommerziellem
Interesse betriebene KI-Assistenzsysteme, deren Nutzung besonders in der betrieblichen Bil-
dung teilweise explizit untersagt ist, werden genutzt, um Wissensprobleme beim Wechsel der
Lernorte zu losen, beispielsweise indem Verstandnisprobleme bearbeitet werden oder indem
KI-Assistenzsysteme fiir reflexive Dialoge genutzt werden (Seufert, 2023, S. 219). Kompeten-
ter Umgang mit KI stellt jedoch hohe Anforderungen an die Nutzenden, was dazu fiihrt, dass
leistungsstarke Lernende eher in der Lage sind von KI in Bezug auf ihre Bildung zu profitieren.
Wihrenddessen werden Leistungsschwéchere weiter abgehédngt, insbesondere dort, wo Lehr-
personal fehlt, das KI-Kompetenzen fordert (Banerjee et al., 2021, S. 7).

2.2 Stufen der Lernortkooperation

Um den Einsatz von KI im Rahmen der Lernortkooperation zu thematisieren, ist es erforderlich
zu prazisieren, was unter Lernortkooperation verstanden wird.

A

Koordination >< Kooperation / Co-Konstruktion ———»

Wechsel auf die
Ebene der
Konnektivitét\

4. Partnerschaftliche
Kooperation mit
konnektiven Elementen
zur Begleitung
lernortiibergreifender
Kompetenzentwicklung

2. defizitorientierte 3. organisatorische
Abstimmung bezogen | zysammenarbeit fiir
auf gemeinsame Ziele |gemeinsame Aktivititen

1. sporadisches
Informieren bei

4 i mit einem
Anléssen fiir Nebeneinander der
lernortiibergreifenden Aktivitaten

Austausch

0. implizite Koordiniertheit durch institutionelle Kopplung auf
Makro-Ebene ohne direkte Kontakte auf Ebene der Lernprozesse und Organisationen

Abbildung 1: Stufen der Lernortkooperation und Konnektivitit (Gossling et al. 2025, S. 261)

Stiitzt man sich auf den berufs- und wirtschaftspadagogischen Forschungsdiskurs zu Lernort-
kooperation in der dualen Ausbildung (Dehnbostel, 2020; Gessler, 2017; Sloane, 2014; Euler,
2004) sowie den internationalen Diskurs um Konnektivitit von Bildungs- und Arbeitsorgani-
sationen (Guile & Griffith, 2001; Hautz & Ostendorf, 2020; Tynjild, 2008) kann man zusam-
menfassend von folgenden Stufenmodell ausgehen (siehe Abbildung 1):

e Stufe 0 umfasst die in dualen Berufsausbildungsmodellen bereits durch Abstimmungen
auf der Ebene von Curricula und Institutionen gegebene lose Kopplung zwischen Schule
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und Betrieb. Hier finden Lernortwechsel der Lernenden — Schiilerinnen, Schiiler, Lehr-
linge — selbst dann statt, wenn es keinerlei Austausch auf Ebene der Berufsbildungsver-
antwortlichen gibt, die entsprechenden Lehrpersonen und Auszubildenden miissen sich
noch nicht einmal kennen. Diese lose institutionelle Kopplung kann als Stirke angese-
hen werden, weil Lernortkooperation unabhédngig von Kooperationsaktivititen der
Akteure stattfindet. Dies kann sich jedoch als Schwiche erweisen, wenn weitergehende
Stufen der Lernortkooperation, die auch eine Zusammenarbeit auf inhaltlicher und
didaktischer Ebene erfordern, dadurch nicht zustande kommen.

e Auf Stufe 1 kennen sich die schulischen und betrieblichen Berufsbildungsverantwortli-
chen. Sie tauschen sich iiberwiegend informell und anlassbezogen aus, beispielsweise
zu organisatorischen Fragen. Eine gemeinsame Planung oder Durchfiihrung iibergrei-
fender Bildungsprozesse findet nicht statt.

e Auf Stufe 2 finden punktuelle Abstimmungen statt, insbesondere um akut auftretende
Lerndefizite zu adressieren. Ist beispielsweise die schulische Versetzung eines Lehr-
lings gefdhrdet wird eine Reaktion abgestimmt. Diese Maflnahmen sollen den Ausbil-
dungsverlauf stabilisieren, erfolgen jedoch in der organisatorischen und padagogischen
Logik des jeweiligen Lernortes. Es kommt zu einem anlassbezogenen, zeitlich befriste-
ten, koordinierten Nebeneinander.

e Stufe 3 kann als echte Kooperation angesehen werden. Hier setzten Schulen und
Betriebe Bildungsmalinahmen gemeinsam um. Beispiele sind Gastvortridge, Exkursio-
nen oder gemeinsam entwickelte Ausbildungsmaterialien. Hier kommt es zu einem Mit-
einander, das jedoch im Rahmen von Projekten realisiert wird und typischerweise vom
reguldren Ausbildungsgeschehen entkoppelt bleibt.

e Erst auf Stufe 4 findet ein Wechsel von der Lehr- zur Lernperspektive statt. Hier werden
alltagliche Lernprozesse lernortiibergreifend begleitet. Damit riicken bisher aus Sicht
der Lernenden nicht geldste Probleme beim Verbinden schulischen und betrieblichen
Lernens in den Fokus (Widerspriiche, Diskontinuitdten, Unterschiede beim Wissensan-
gebot). Diese Art der Lernortkooperation wurde bisher kaum umgesetzt. Es wird von
den Protagonisten im Konnektivitdtsdiskurs als ,,Idealmodell* (Tynjild, 2008, S. 144;
Guile & Griffiths, 2001, S. 125) angesehen. Auch wenn man sich einem Ideal nur
anndhern kann und es unerreichbar bleibt, gilt Konnektivitit auch bei nur punktueller
Umsetzung als wirkungsvoll fiir die Férderung von beruflicher Kompetenzentwicklung.
Entscheidender Vorteil ist die Integration schulischen und betrieblichen Lernens sowie
des Lernens an weiteren Lernorten. Es sind mehrere Modelle dafiir vorgeschlagen wor-
den, wie das umgesetzt werden kann. Diese Modelle sind relevant fiir die Einschétzung
der Potenziale von kiinstlicher Intelligenz in der LOK.

2.3 Modelle fiir integratives Lernen

Eine traditionelle Idee zur Integration schulischen und betrieblichen Lernens ist das Gleich-
laufcurriculum (Schlieper, 1963, S. 328). Demnach werden die einzelnen Theorieelemente der
Schule auf Praxisfille im Betrieb ,,angewendet* (Schlieper, 1963, S. 328). Obwohl Einzelne
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diese Vorstellung noch immer realisieren mdchten, gilt sie im wissenschaftlichen Diskurs seit
Langem als iiberholt (bereits Lipsmeier, 1991, S. 113, Abbildung 2). Auch wenn der treibende
Wunsch nach Integration des Lernens sichtbar wird, so zeigt sich doch schnell, dass die Idee
des Gleichlaufcurriculums keiner logischen Priifung standhilt. Wenn Praxis die Anwendung
von Theorie ist, dann gilt das sowohl fiir den Lernort Schule als auch fiir den Lernort Betrieb.
Konkret wird betriebswirtschaftliche Theorie in der Schulpraxis beispielsweise bei Ubungen
im Unterricht angewendet, ebenso, wie zur Beschreibung und Erklérung betrieblicher Verfah-
ren und Standards Begriffe und Modelle, eben Theorie, verwendet werden, die geeignet sind
eine handlungsleitende Vorstellung zu entwickeln. Aus handlungstheoretischer Perspektive
gehoren das Tun und das Denken zusammen (z. B. Dorner, 2002; Hacker, 2005). Betriebe und
Schulen kennzeichnet ein jeweils spezifisches Theorie-Praxis-Verhiltnis. Was man an einem
Lernort mit welcher Begriindung tut, kann sehr unterschiedlich sein. Das stellt ein Problem fiir
die Lernortkooperation dar, kann das Lernen aber auch vertiefen, indem beispielsweise situativ
erlerntes Wissen dekontextualisiert und rekontextualisiert wird (Lave & Wenger, 1991; Stra-
tenwerth, 1988). So betrachtet zeigt sich, dass manches, was beim Versuch der Lernortkoope-
ration als Theorie-Praxis-Problem erscheint, tatsdchlich ein Theorie-Theorie-Problem darstellt.
Die Verbindung des betrieblichen und schulischen Lernens ist herausfordernd, weil die gelehr-
ten Vorstellungen, Verfahren und Methoden (als theoretische Mdglichkeiten) inkompatibel
sind. Das Problem muss nicht darin bestehen eine Theorie umzusetzen, sondern darin zu ent-
scheiden, welche Theorie in einem Kontext als giiltig angenommen wird und handlungsleitend
werden kann.

Schule Betrieb

TheorieY H Praxis ,
-

Theorie ’ : Praxis n

Abbildung 2: Die Idee des Gleichlaufcurriculums gilt als wissenschaftlich iiberholt (adaptiert
in Anlehnung an Lipsmeier, 1991, S. 113)

Neuere Ansétze zur Integration gehen daher von situiertem Lernen aus (Lave & Wenger, 1991).
Lernen, das iiber den Aufbau rein deklarativen Wissens hinaus geht, findet nicht losgeldst von
einem Kontext statt. Demnach ist Lernen, das prozedurales Wissen und den Autbau professio-
neller Handlungskompetenz umfasst, in ein soziales Umfeld eingebunden. Dieses Lernen voll-
zieht sich vor allem tiiber die Teilnahme an Praxisgemeinschaften (Communities of Practice,
CoP). Lernen findet als Prozess sozialer Co-Konstruktion statt. Die Lernenden selbst sind an
der Konstruktion des Wissens beteiligt. Soll Wissen in einem neuen Kontext zum Einsatz
gelangen ist dafiir eine Rekontextualisierung erforderlich. Guile & Griffith (2001, S. 114)
unterscheiden hier weitergehend:
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e horizontales Lernen, das die Fahigkeit beschreibt Wissen in wechselnden Kontexten zur
Losung von Problemen anzuwenden und dabei zu transformieren, sowie

o vertikales Lernen, das ein vertieftes Verstindnis von Konzepten, Verfahren und Begrif-
fen umfasst, dass sich aus der Rekontextulisierung des Wissens ergibt.

Beide Lernformen, vertikales und horizontales Lernen, gehen miteinander einher. Uber die
Kontextwechsel und ein vertieftes Verstindnis wird individuelles Wissen aktiv differenziert
und erweitert (Abbildung 3).

Wissen,,

Wissen, I

\ Wissen,

Wissen, —”/
\ Wissen,

horizontales Lernen

vertikales Lernen

Abbildung 3: Differenzierung und Erweiterung von Wissen durch Rekontextualisierung
(eigene Abbildung)

Hinsichtlich der Integration von Wissensformen, das in unterschiedlichen Kontexten entstan-
den ist, haben Studien gezeigt, dass es eine vermittelnde Instanz baucht — ein ,,Drittes* (Enge-
strom, 1987, S. 238; Tynjdld, 2008, S. 145; Sauli, 2021, S. 5). Beispiele fiir ein solches Drittes
sind hybride Raume und Grenzobjekte, die lernortiibergreifend angelegt sind und transformati-
ves, reflexives Lernen unterstiitzen. Vermittelt iiber ein solches Drittes entsteht durch Lernen
Neues. Konstituierend fiir ein Drittes ist die Einbettung in wechselseitige Bezugnahmen auf die
beteiligten Lernorte. Zu einem Dritten wird beispielsweise ein ePortfolio erst dadurch, dass es
als Drittes verwendet wird. Das ist der Fall, wenn Lernende dariiber Feedback zu ihren Leis-
tungen beispielsweise sowohl von schulischer als auch von betrieblicher und ggf. {iberbetrieb-
licher Seite erhalten. Dieses Feedback kann dann in umfassenden Reflexionsprozesse einflieBen
und verarbeitet werden. Anders formuliert: Die Grenzgénge der Lernenden werden durch Gren-
zobjekte unterstiitzt. Dadurch finden metakognitive Integrationsleistungen statt. Im Ansatz der
Konnektivitdt wird davon ausgegangen, dass die Grenze zwischen den verschiedenen Lernkon-
texten nur durch Interaktion, durch ein lernortiibergreifendes Miteinander der Berufsbildungs-
akteure, tiberwunden werden kann (Guile & Griffith, 2001; Tynjéla, 2008; Sauli, 2021). Das ist
anspruchsvoll. Es braucht eine umfassende Lernbegleitung, fiir die mittlerweile durch KI auch
effiziente Moglichkeiten bestehen (Dauer et al., 2021; Seufert, 2023). KI kann die ndtige
Mediations- bzw. Vermittlungsrolle teilweise automatisch, wenn auch nicht voraussetzungslos
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iibernehmen (Abbildung 4). Um diesem Thema fundiert nachzugehen, folgt als néchstes eine
Auseinandersetzung mit aktuellen Forschungsbefunden zur Lernortkooperation.

Grenzobjekte

Hybride Ki-basierte
Lernrdume und Drittes Dialogsysteme
Interaktionen als Mediatoren

betriebliches Lernen )
schulisches Lernen

Uberbetriebliches Lernen

Abbildung 4: KI-Assistenzsysteme als neue Moglichkeit fiir die Etablierung eines vermitteln-
den Drittens (eigene Abbildung)

2.4 Empirische Befunde zur Lernortkooperation

Die Lernortkooperation von Schule und Betrieb ist seit vielen Jahren Gegenstand empirischer
Studien. Zur Systematisierung bietet es sich an die Befunde nach Handlungsebenen zu ordnen.

Auf der Makro-Ebene der Normen und Institutionen haben sich iiber Jahrzehnte gesetzliche
Grundlagen (insb. Berufsausbildungsgesetz, BAG), Ordnungsmittel (abgestimmte Rahmenleh-
rpldne und Ausbildungsordnungen) und kollektive Akteure (Bundes- und Landesberufsausbil-
dungsbeirite) entwickelt, die einen stabilen und gleichzeitig dynamischen Rahmen fiir die
Lernortkooperation bieten. Die Lernortwechsel bzw. Grenzginge der Lernenden zwischen
Berufsschule und Lehrbetrieb sind daher routineméBig etabliert (FaBhauer, 2020, S. 471; Euler,
2015, S. 6; Euler, 2004, S. 19-21; Dehnbostel, 2022, S. 85-105).

Auf der Meso-Ebene der einzelnen Bildungsorganisationen (Schulen, Betrieben, UBS und
anderen) ist durch die lose Kopplung auf Makro-Ebene die Moglichkeit fiir ein koordiniertes
Nebeneinander gegeben, das im dualen Ausbildungssystemen nicht erst organisiert werden
muss — ein deutlicher Unterschied zu schulisch initiierten Praktika an beruflichen Vollzeitschu-
len oder zu den Kooperationsvertrigen, die einzelne Einrichtungen fiir ein duales Studium
abschliefen miissen. Empirische Ergebnisse zeigen, dass es dennoch Kooperationsaktivitdten
auf Ebene der Bildungsorganisationen der dualen Ausbildung gibt, allerdings haufig begrenzt
auf niedrigschwellige, anlassbezogene Formen zum Austausch von Informationen oder zur
koordinativen Losung von Problemen. Abgesehen von einzelnen Beispielen guter Praxis bleibt
daher die Intensitit der Kooperation im LOK-Modell (Abbildung 1) auf Stufen 0 bis 2 (z. B.
Wenner, 2018; Pitzold & Walden, 1995; Rauner & Piening, 2015). Die Zusammenarbeit
erreicht oft nicht die gewiinschte Qualitit und beschrinkt sich hdufig auf organisatorische
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Belange bzw. wird nur bei Problemen aktiviert (Gessler, 2017; Walden, 2020; Schwede et al.,
2025).

Auf Mikro-Ebene, auf Ebene der Kompetenzentwicklungsprozesse der Lernenden, findet sich
nur selten eine kooperative Lernbegleitung und -unterstiitzung. Bisher haben daran auch friihere
Digitalisierungswellen nur wenig gedndert (Sailmann & Stender, 2004; Stender, 1998). Was es
hier braucht, ist ein gemeinsames didaktisches Verstdndnis dafiir, wie die Grenzgédnge der Ler-
nenden zwischen Betrieb und Schule von ansonsten in organisatorischer und inhaltlicher Hin-
sicht eigenstindig agierenden Berufsbildungsverantwortlichen unterstiitzt werden koénnen
(Aprea & Sappa, 2015, S. 30).

Zusammenfassend zeigt sich, dass intensive Formen der Lernortkooperation, die auch inhaltli-
che und didaktische Zusammenarbeit umfasst, zwar bisher nur selten vorkommen, aber durch-
aus moglich sind. Die Realisierung umfangreicher LOK auch mittels KI ist Gegenstand des
Projekts Zukunft LOK.

3 Das Projekt Zukunft LOK

Im Projekt Zukunft LOK geht es darum, welche Moglichkeiten KI bietet, um iiber den Status
Quo der Lernortkooperation hinauszugehen. Dazu haben wir im Rahmen einer Feldstudie in
Osterreich besonders engagierte Lernortkooperateurinnen und -kooperateuren gesampelt und
befragt. Diese Befragung fand 2023 statt, also kurz nachdem ChatGPT im November 2022 ver-
offentlicht wurde und das Bewusstsein fiir die Relevanz von KI schlagartig zugenommen hatte.
Die Ergebnisse der Feldstudie sind anschlieend in die Entwicklung eines Online-Kurses im
Rahmen des Design-based Research Paradigmas eingeflossen.

3.1 Feldstudie zum Stand der Lernortkooperation in Osterreich

Zur Erhebung des Samples haben wir zunédchst die Netzwerke des Forschungsteams genutzt,
um diejenigen anzusprechen, die als besonders engagierte Akteure der Lernortkooperation gel-
ten und zwar unter Beriicksichtigung verschiedener Lernorte (Schule, Betrieb, UBS) sowie
beruflicher Fachrichtungen (u.a. kaufménnisch-verwaltend und gewerblich-technisch).
Ergénzt wurde diese Samplingstrategie um ein Kettensampling, indem wir am Ende der Inter-
views gezielt nach Vorbildern fiir digitale Lernortkooperation gefragt haben. Eine Gesamtiiber-
sicht des Samples ist Tabelle 1 zu entnehmen.

In Ubereinstimmung mit dem Forschungsstand bestitigen unsere Analyseergebnisse, dass sich
nur wenige Félle umfassender Lernortkooperation im Sample finden lassen, die auch eine
Zusammenarbeit auf didaktisch-inhaltlicher Ebene mit konnektiven Elementen umfassen. Das
wonach wir gezielt gesucht haben, konnten wir nur selten finden.
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Tabelle 1:  Sample der Feldstudie zu digitaler Lernortkooperation in Osterreich

Rolle* Organisation®** Berufliche Fachrich-
tung***

schulische Lehrpersonen Schule (N = 6) kaufméannisch-verwaltend

(N=38) (N=18)

Ausbildende und Trainer/innen | Betrieb (N =11) gewerblich-technisch (N = 15)

(N=3)

betriebliche Ausbildungsleitun- | UBS (N = 5) touristisch (N = 2)

gen (N =6)

Bildungsmanager/innen informationstechnisch (N = 2)

(N=11)

inklusive Mehrfachnennungen durch

* Personen mit mehreren Rollen

** Zugehorigkeit zu mehreren Organisationen

*#* Zustindigkeit fiir mehrere Berufsrichtungen

Die Analyse zeigt weiterhin, dass die selten vorkommenden Félle lernortiibergreifender inhalt-
lich-didaktischer Zusammenarbeit nicht unbedingt digital ablaufen miissen, sondern nach wie
vor analog stattfinden. Dies ist umso auffélliger, als dass wir liber die Interviews Ausbildungs-
standorte erschlieBen konnten, an denen bereits durchaus elaborierte technische Systeme ein-
gesetzt werden, wie beispielsweise digitale Lernplattformen, digitale Medien und digitale Lern-
aufgaben. Diese technischen Systeme bleiben jedoch in der iiberwiegenden Mehrheit der Félle
auf den jeweils eigenen Lernort begrenzt. Nur in wenigen Einzelféllen kamen z. B. digitale
Endgerite lernortiibergreifend zum Einsatz, wenn beispielsweise Ausbildungsprojekte bearbei-
tet wurden, fiir die es digitale Arbeitswerkzeuge braucht, die sowohl fiir die Ausbildung im
Betrieb als auch fiir den Unterricht in der Schule genutzt werden. Unter diesen Bedingungen
konnten Projekte nahtlos am jeweils anderen Lernort fortgesetzt werden, an dem das Ausbil-
dungspersonal Feedback zum Projektfortschritt aus je eigener Perspektive geben kann (Per-
spektive Schule, Perspektive Betrieb, Perspektive UBS). In die Entwicklung digitaler Ausbil-
dungsinhalte flie8t die Expertise aus Schule und Betrieb ein, damit diese Medien lernortiiber-
greifend eingesetzt werden konnen.

Ein weiteres Auswertungsergebnis besteht darin, dass Berufsbildungsverantwortliche, die digi-
tale Lerntechnologien bisher allein am eigenen Lernort einsetzen, sich fiir die Zukunft vorstel-
len kénnen, diese auch lernortiibergreifend, im Rahmen aktiv gestalteter digitaler Okosysteme,
zu nutzen. Deutlich zeigt sich hier eine Kluft zwischen dem, was einerseits als Wiinschenswert
und Moglich beschrieben wird und was andererseits aktuell die eigene Praxis der Lernortko-
operation kennzeichnet.

Fiir die Zielgruppe der Berufsbildungsverantwortlichen, die fiir intensivere Formen der LOK
eine gewisse Offenheit haben und sich vorstellen konnen dafiir digitale Technik auf neue
Weise einzusetzen, wurde ein Online-Kurs entwickelt. Bevor dieses Teilprojekt vorgestellt
wird, soll an dieser Stelle ein Zwischenfazit eingeschoben werden.
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3.2 Zwischenfazit: Kann Lernortkooperation bei gegebenen Studienlage noch als
erstrebenswert gelten?

Angesichts der Studienlage zu Lernortkooperation, die sich durch Erhebungen im Projekt
Zukunft LOK bestitigt haben, dringt sich folgende Frage auf: Ist Lernortkooperation {iberhaupt
erstrebenswert, wenn sie empirisch selten stattfindet und offensichtlich schwierig umzusetzen
ist? Sollte man das Nebeneinander nicht akzeptieren, vielleicht optimieren anstatt sich weiter
an einem eher utopischen Miteinander abzuarbeiten? Ist Lernortkooperation vielleicht doch
lediglich ,,eine Schimére mit berufsbildungspolitischer Suggestivkraft, wie Antonius Lips-
meier (2004, S. 60) bereits vor einiger Zeit schrieb? Sollte dann von autonomen Lernorten aus-
gegangen werden, deren Qualitit getrennt entwickelt wird anstatt gemeinsam?

Meines Erachtens gibt es zwei Griinde dafiir LOK dennoch zu verfolgen.

1. Es besteht erstens ein Problem, das nach einer Losung verlangt. Selbst Lehrlinge, die
im Rahmen ihrer Ausbildung regelmafig zwischen Schule und Betrieb wechseln, erle-
ben diese Lernorte hdufig als unverbunden (Ebbinghaus & Krewerth 2014, S. 87).

2. Es gibt Studien, die empirisch belegen, dass die von Lernenden wahrgenommene Ver-
bindung schulischen und betrieblichen Lernens in hohem Malle mit selbst eingeschéitz-
ten Lernergebnissen korreliert (z. B. Virtanen et al., 2014).

Die Unstimmigkeiten und Widerspriiche zwischen betrieblichem und schulischem Handeln in
einen grofleren Sinnzusammenhang zu stellen, also das, was das Lernen an zwei Lernorten pro-
duktiv machen konnten, kann als Uberforderung wahrgenommen werden. Daher briuchte es
eine Lernortkooperation auch auf inhaltlich-didaktischer Ebene, die bei der Wissensintegration
unterstitzt.

Mit dem Ende des Zwischenfazits geht der Blick also nach vorne. Wie konnte LOK mit kiinst-
licher Intelligenz trotz der Schwierigkeiten gelingen?

3.3 Design-based Research Prozess fiir die Entwicklung eines MOOCs

Dazu entstand im Rahmen eines Design-based Research Ansatzes ein Online Weiterbildungs-
kurs fiir Berufsbildungsverantwortliche im Format eines Massive Open Online Course
(MOOC). Die Lernziele beziehen sich nicht allein auf digitale Kompetenzen und KI Kompe-
tenzen von Lehrenden, sondern auf organisatorische und didaktische Kompetenzen, die es fiir
die Gestaltung lernortiibergreifender Arrangements braucht, die digitale Technik und KI nut-
zen, um zwischen den Lernorten zu vermitteln.

Die didaktische Ausgestaltung des MOOCs folgt dem Goal Based Scenario (GBS) (Schank,
1996; Ifenthaler, 2017), einem konstruktivistisch-handlungsorientierten Ansatz, mit dem Hand-
lungs- und Faktenwissen integriert werden soll. Missionen und Fallbeschreibungen sollen eine
vertiefte Auseinandersetzung mit den Lerninhalten initiieren.

In mehreren Design- und Re-Design Zyklen unter Beteiligung von 15 Berufsbildungsverant-
wortlichen aus der Praxis entstand ein MOOC mit insgesamt 8 Modulen (Seufert et al., 2025):
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e Modul 1: Einfiihrung und Standortbestimmung zur Lernortkooperation

e Modul 2: Konnektivitit fiir lernortiibergreifendes Lernen

e Modul 3: Neue Modelle der Lernortkooperation durch digitale Okosysteme
e Modul 4: Bildungsdatenkompetenz

e Modul 5: Learning Analytics

e Modul 6: KlI-basierte Dialogsysteme

e Modul 7: Ethische Fragen zur KI-Anwendung

e Modul 8: Abschluss mit Reflexion

Der gesamte MOOC ist hier verfiighar: https://wipaedSlearn.bwl.uni-mann-
heim.de/moodle

Der MOOC insgesamt dient der Befdhigung von Lernortkooperateurinnen und -kooperateuren.
Wie dies aussehen kann soll exemplarisch anhand von Modul 6 gezeigt werden, in welchem
Moglichkeiten der KI-basierten Bearbeitung von Diskontinuititen zwischen schulischem und
betrieblichem Lernen aufgearbeitet werden. Dadurch sollen exemplarisch die Moglichkeiten
von KI fiir die Forderung lernortiibergreifender Kompetenzentwicklung illustriert werden.

4 Praktische Schlussfolgerungen: Wissensintegration mit Prompting

Prompts sind Anweisungen fiir KI-Systeme, die formuliert werden, um spezifische, niitzliche
Antworten zu erhalten (Input und Output).Vorliegende Studien zeigen, dass inzwischen ein
GroBteil der Lehrpersonen KI zur Inhaltsgenerierung und zur Unterrichtsvorbereitung nutzt
(Helm et al., 2024). Prompting aus Sicht der Lernenden zur Integration schulischen und
betrieblichen Lernens ist jedoch noch etwas Neues. Die Strukturierung fiir ein solches

Prompting kann Tabelle 2 entnommen werden, ein entsprechendes Beispiel findet sich in
Tabelle 3.

Tabelle 2:  Prompting zur lernortiibergreifenden Wissensintegration

Formuliere einen Megaprompt | Gliedere deine Anweisung (prompt) mit # in Sinnabschnitte

2 | Weise der KI eine Rolle zu Lass die KI agieren als personlichen Coach, Expert/in oder
sokratische Partner/in

3 | Prézisiere den Kontext Nenne Kontextmerkmale, wie Lernziele, Ausbildungsjahr,
curriculare Einheit oder Lernort

4 | Nimm fachliche Beziige auf Erkldre, welche Modelle, Begriffe etc. in das Ergebnis ein-
flieBen sollen

Integriere Beispiele Fiihre Beispiele dafiir an, wie das Ergebnis aussehen sollte
Nenne die Aufgabe bzw. das Gib Lange, Format & Detailtiefe vor, auch Sprachstil
Ergebnis

7 | Tritt in einen Dialog Nutze das erste Ergebnis der KI, um deinen Prompt anzupassen
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Tabelle 3:  Prompting im Kontext von Problemen bei der Wissensintegration am Beispiel
,JInventur’

Prompt-Element | Beispiel

# Rolle & Ziel Du bist ein ermutigender Tutor, der mir hilft, beruflich handlungsfahig
zu werden.

# Kontext Ich bin im ersten Lehrjahr meiner Ausbildung zur Biirokauffrau. Im
Unterricht habe ich die Begriffe ,Inventur, ,Inventar und ,Bilanz’
kennengelernt, verstehe aber nicht ganz, warum sie fiir meinen Beruf
wichtig sind. Nichste Woche soll ich im Lager meines Lehrbetriebs
Bestédnde priifen. Ich bin mir jedoch unsicher, wie ich bepackte Palet-
ten zdhlen oder die Menge eingelagerter Fliissigkeiten erfassen kann.

# Aufgabe Formuliere prizise Fragen, die ich zur Vorbereitung auf die Inventur
im Unterricht und in der betrieblichen Ausbildung stellen kann!

# Beispiel Jemand anderes hat meiner Lehrerin und meinem Ausbilder diese
Frage gestellt: Welche typischen Fehler konnen bei der Inventur pas-
sieren und wie kann man sie vermeiden?

KlI-generierte Antworten auf einen solchen Prompt beinhalten typischerweise wichtige Infor-
mationen, sind aber zumeist noch nicht unmittelbar einsetzbar. Fiir den oben genannten Prompt
(Tabelle 3) wire das Ergebnis beispielsweise eine KI-generierte Liste von 15 relativ komplexen
Fragen, die manchmal sinnvoll sind, manchmal nicht. Welche Antwort man als Nutzender
genau erhalt ist liber die Zeit nicht stabil, weil sich KI-Systeme bestéindig d&ndern Aus diesen
Griinden ist es sinnvoll, KI-Chat-Bots als Dialogsysteme zu verwenden. ChatGPT schligt das
im Fall eines Megaprompts oft auch selbst vor. Dann gibt es ein Nudging in Richtung Dialog.
Vielleicht bietet die KI dann am Ende der Antwort an auf Wunsch, eine gekiirzte Liste zu
erstellen, die man bei den Lernortwechseln leicht mitnehmen kann. Wie genau gekiirzt wird,
das wird dann im Folgenden, im angepasst Prompt festgelegt. Das Ergebnis eines solchen
Dialogs ist dann ein Produkt einer Mensch-KI-Interaktion. Ein Beispiel dafiir findet sich im
folgenden Screenshot (Abbildung 5).

] Mini-Spickzettel: Inventur - Praxisfragen mit Tiefgang
1

. Wie erkenne ich im Lager, welche Artikel gezahlt werden miissen — und warum ist die
richtige Mengeneinheit dabei so wichtig fiir das Inventar?

2. Wie zadhle ich befiillte Paletten oder gemischte Ladeeinheiten korrekt, damit mein

Ergebnis auch buchhalterisch verwertbar ist?

3. Wie werden Fliissigkeiten oder Schiittgiiter erfasst — und was bedeutet das fiir die
Genauigkeit der Bestandsaufnahme?

4. Welche Auswirkungen haben falsche oder fehlende Zahlergebnisse auf das Inventar und
spater auf die Bilanz?

5. Was passiert nach der Zahlung mit meinen Ergebnissen - wie werden sie gepriift und
weiterverarbeitet?

Abbildung 5: Beispielantwort am Ende eines langeren KI-Dialogs (OpenAl 2025, Chatproto-
koll ChatGPT-4.5, 31.03.2025)
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Mit Blick auf das Ziel der Wissensintegration ist eine solche Frageliste fiir das Einholen von
lernortiibergreifenden Einschitzungen erst der Anfang. Zu einem Dritten wird die Interaktion
mit einem KI-Dialogsystem erst dann, wenn Unterschiede bei den Antworten beispielsweise
aus Schule und Betrieb thematisiert werden. Das konnte passieren, wenn Antworten auf die
Fragen in einem Lerntagebuch festgehalten werden (ein Beispiel dafiir findet sich in Tabelle 4).

Tabelle 4: Mogliche Eintrdge in einem Lerntagebuch

Lerntagebucheintrag: Schulisches Lernen

Lerntagebucheintrag: Betriebserfahrung

»Wichtig: Beschadigte Ware muss im Inventar
als nicht verkehrsféhig oder mit Wertabschlag
erfasst werden.*

,,Einen kaputten Karton habe ich erstmal nicht
mit gezahlt und auf die Priifflache gelegt. Der
Lagermeister hat dann entschieden den ganzen

Karton wegzuwerfen. ,Wird abgeschrieben‘. Er
meinte, unbeschidigte Teile herauszusortieren
wiirde sich nicht lohnen.*

Dieses Beispiel zeigt, vereinfacht gesagt, schulisch vermitteltes Fachwissen ist allgemein und
abstrakt. Betriebliches Lernen ist erfahrungsbasiert, kontextbezogen, unmittelbar relevant, und
— wie das Beispiel zeigt — nicht immer in dem Sinne theoretisiert, dass genauer reflektiert und
diskutiert wird, warum etwas gerade so gemacht wird. Lehrlinge, die ein Gespiir fiir die Unter-
schiede haben, konnen vor dem Hintergrund der eigenen Werte und Lernrichtung die Idee
bekommen, dass es vielleicht noch andere Losungen gibt als jene, die der Lagermeister im Bei-
spiel vorgegeben hat. An diesem Punkt geht von Lernenden eine Integrationsleistung aus, die
wiederum Kl-gestiitzt erbracht werden kann, in dem in einem weiteren Prompt einem KI-
Assistenzsystem eine neue Dialogrolle zugeordnet wird, zum Beispiel die einer ,,kreativen Ma-
nagerin fiir Kreislaufwirtschaft®. Vielleicht ergibt sich am Ende einer lingeren Dialogkette die
Idee einen ,Rettungskarton‘ anzulegen, indem B-Ware zum Beispiel zur kostenlosen Entnahme
fiir die Beschéftigten bereitgelegt wird. Dadurch wiirde nicht-verkehrsfahige Ware nicht félsch-
licherweise ins Inventar aufgenommen und gleichzeitig nicht vollig unverwertet bleiben. Diese
weitere Moglichkeit eines ,Rettungskartons® kam im Beispiel weder in der Schule noch in der
betrieblichen Ausbildung vor. Das heift, hier konnte KI-gestiitzt etwas Neues gelernt werden.
Dieses Neue integriert im positiven Sinne irritierend andere Lernerfahrungen in Schule und
Betrieb.

5 Fazit

Die praktische Umsetzung intensiver Lernortkooperation zwischen Schule und Betrieb bleibt
auch im Zeitalter kiinstlicher Intelligenz eine Herausforderung. Das gilt selbst fiir die duale
Lehrlingsausbildung, wo Lernortkooperation eine lange Tradition und eine grof3e Bedeutung
hat. Uber die vergangenen Jahrzehnte haben Studien verlisslich gezeigt, dass die Zusammen-
arbeit der Lernorte eher durch ein Nebeneinander als durch ein echtes Miteinander geprégt ist.
Auch die Einfiihrung von KI-Tools, wie ChatGPT, hat daran nichts grundsétzlich gedndert.
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Im Projekt Zukunft LOK konnten wir allerdings zeigen, dass Berufsbildungsverantwortliche die
Chancen von KI sehen und es zumindest unter den fiir die Befragung gezielt ausgewédhlten
engagierten Lernortkooperateurinnen und -kooperateuren auch eine grofle Bereitschaft gibt
diese Technologien verstirkt lernortiibergreifend einzusetzen. Dieser erklarte Wille steht bisher
allerdings im auffallenden Widerspruch zur meist gelebten Praxis, in der auch digitale Losun-
gen zumeist auf den eigenen Lernort begrenzt bleiben und digitale Okosysteme nicht strategisch
gestaltet werden.

Der vor diesem Hintergrund entstandene MOOC verweist unter anderem auf die Moglichkei-
ten, die KI-Dialogsysteme fiir die Integration schulischer und betrieblicher Lernergebnisse
eroffnen. Die gezielte Nutzung dieser Moglichkeiten erfordert jedoch KI-Kompetenzen, die
durch noch zu entwickelnde neue Lernarrangements zunéchst aufgebaut werden miissen. Das
wiederum erfordert nicht nur Einzelinitiativen der Berufsbildungsverantwortlichen, sondern
auch eine organisationale Verdnderungsbereitschaft bei den beteiligten Schulen und Betrieben
(Gossling & Votsch, 2025, S. 45).

Fiir die Verbesserung der LOK durch KI gibt es also sowohl Chancen als auch Hindernisse.
Bisher ist die Zahl der Fille, in denen KI zur Verbindung schulischen und betrieblichen Ler-
nens, auch aus Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler bzw. Lehrlinge, eingesetzt wird zwar
gering, aber es gibt sie. Somit zeigt sich inzwischen, dass auch unter den gegebenen Bedingun-
gen lernortiibergreifende Kompetenzentwicklung von KI profitieren kann. Wirtschaftspiddago-
gische Forschung kann sichtbar machen, wie die Umsetzungsprobleme {iberwunden werden
konnen. Dazu einen Beitrag zu leisten ist Anliegen dieses Artikels.
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