Institut fur Bildungsmanagement
’ und Bildungstechnologien

v
" Universitat St.Gallen

>

Zukunftsmodelle der Lernortkooperation

Ein Projekt der Universitat St. Gallen begleitet durch das Steuergremium «Berufsbildung 2030»

~

—

www.lernortkooperation.ch

Zwischenbericht

31.12.2020, aktualisiert 25.02.2021

Universitat St.Gallen

Institut fur Bildungsmanagement und Bildungstechnologien (IBB-HSG)
St.Jakob-Strasse 21

CH-9000 St.Gallen

Prof. Dr. Sabine Seufert
Sabine.seufert@unisg.ch

https://lernortkooperation.ch/



Inhaltsverzeichnis

1 EINLEITUNG UND PROBLEMSTELLUNG........ccieciiitniieniiienninineiiineisiesierssserssssssnssssnssssassesses 3
2 NEUE AUSGANGSPUNKTE LOK (MEILENSTEIN 1) ......cceuuueeeeeeeeeeeennnnnnceeeeeeeeeennnssnseesseeennns 7
2.1 HERAUSFORDERUNGEN FUR EINE LOK ... .viiiiiieciiieciee ettt tee e et tne e s 7
2.2 MODERNES VERSTANDNIS VON €LERNORT ...veeeiuvieeiuireesiureessreesseesssneesseessssssesssssessssessnsnees 9
2.3 FUNKTIONEN DER LERNORTE IN DER LERNORTKOOPERATION ......veveeevieesirreesreeesneeesnseeessneennnns 11

3 GELINGENSBEDINGUNGEN FUR LOK ....ccccueeruiriureireeinnicnessseessnesssessssesssessssssssesssesssssnsnes 17
3.1 UBERBLICK .v.evevvveeveseeteeeseesesseseesesseseesessesessesessensessesessesessesessensessssensesessessesensessssensesessenes 17
3.2 MAKRO-EBENE: RAHMENBEDINGUNGEN LOK.......ueiiiiiieeiieesiieeciie e e stee e s seeeesvee e 18
3.2.1 Koppelungsintensitét «Beschdéftigungs- und Bildungssystem»: ............cccccevuveevvaun. 18
3.2.2 Adaptivitét des Bildungssystems zur Individualisierung von Bildung...................... 21

33 MESO-EBENE: LERNORTINTEGRIERENDE KOMPETENZENTWICKLUNG ...eevvveereveeesnrreesneneesvneennnns 23
34 MIKRO-EBENE: INDIVIDUELLE ZUSAMMENARBEIT DER AKTEURE IN DER BERUFSBILDUNG............. 26
3.5 V4 ) PP PPPPTUPRRPPPPRt 30

4 EMPFEHLUNGEN BILDUNGSERLASSE (MEILENSTEIN 1)......cuueeeeueeeeeeeeereennnnnnceceeeeneennnnnns 32
4.1 UBERBLICK .v.evvvveeveseetereseetesseseesesseseesessesesesessensesessessesessesessensessssensesessessesesessssensesessenes 32
4.2 BILDUNGSPLAN ALS CURRICULARE KOOPERATIONSGRUNDLAGE LOK.......ceevivvieeeiieecieeeeieee e 32
4.3 LEISTUNGSZIELE UND ZUTEILUNG AUF LERNORTE ....eeeiveeesreeesreeesreeesseeesseeessneessesesnsssennnns 37
4.4 ANTEILE DER LERNORTE UND ORGANISATION DER BILDUNGSPROZESSE ....eecuvveervreesnereesnreeesnnens 39
4.5 LERNDOKUMENTATION UND QUALIFIKATIONSVERFAHREN .....cccvvrerveeerreeesreeessneessesesnseeesnnns 43
4.6 V4 ) L PP PPPPTUPRRPPPPPRE 44

5 GOOD PRACTICES: AUSBLICK (MEILENSTEIN 2).........cccouuueeeuuneeeeeerereennnnnneesesesseennnnnnnnnns 46
6  LITERATURVERZEICHNIS .......ccuiiiiiiiiiniiiiiiieniiieniiiinsiiineisienierenerssssssnssssnssssassessssssssssssnss 47

7 ANHANG: UBERBLICK EXPERTENINTERVIEWS ......ccccevererrerrerseressessessssssessesssssessessessennes 54



Zukunftsmodelle Lernortkooperation (LOK) 3

1 Einleitung und Problemstellung

Die Corona-Pandemie hat die berufliche Bildung hart getroffen, wie die OECD Studie «Bil-
dung» auf einen «Blick» aufzeigt (OECD, 2020, S. 12). Praktische und betriebliche Ausbil-
dungseinheiten konnten haufig aufgrund von Lockdown-Bestimmungen nicht durchgefuhrt
werden. Auch gegenwartig sind diese hinsichtlich von Hygiene-Vorschriften und Abstandsre-
gelungen nur unter erschwerten Bedingungen maoglich, wie wir aus den durchgefihrten Inter-
views (vgl. Anhang) mit Praxisvertretern aus der Berufsbildung aufzeigen. Wahrend des Lock-
downs wurde zudem deutlich, wie stark die Gesellschaft von Sektoren wie dem verarbeitenden
Gewerbe und dem Gesundheitswesen abhangig ist, die sich massgeblich auf berufliche Aus-
bildung stitzen. Die OECD Studie (2020) zeigt ferner auf, dass leistungsstarke Berufsbil-
dungssysteme ein wirksames Instrument sein kdnnen, um die Lernenden in den Arbeitsmarkt
zu integrieren, die Voraussetzung fir eine niedrige Jugendarbeitslosigkeit zu schaffen und

somit Entwicklungsperspektiven fur erfolgreiche Berufsbiographien bieten.

Im Gegensatz zu rein schulischen Ausbildungen bieten kombinierte schulische und betriebli-
che Bildungsgange den Lernenden intensive Einblicke in die Arbeitswelt. Sie ermdglichen den
Erwerb zukunftsbefahigender Kompetenzen, die auf dem Arbeitsmarkt nachgefragt werden
(Wettstein, Schmid & Gonon, 2014). Eine gelingende Lernortkooperation (LOK) gilt dabei als
eine wesentliche Voraussetzung fir eine hohe Ausbildungsqualitat (Wenner, 2018; Dehnbos-
tel, 2020). Das umfasst Lernorte in verschiedenen Erfahrungsbereichen — Betrieb,

Unternehmen sowie (Hoch-)Schulen (Aprea, Sappa & Tenberg, 2020).

Die Lernortkooperation hat daher seit den 90er Jahren an Bedeutung gewonnen. Eine Schlus-
selrolle nimmt diese bei der Modernisierung der Berufsbildung sowie bei Reformprojekten ein.
Neuen Aufschwung hat die Lernortkooperation zudem durch die explizite Erwdhnung im Be-
rufsbildungsgesetz (konkret Art. 16 Abs. 5 Berufsbildungsgesetz BBG), das am 1.1.2004 in
Kraft getreten ist, erhalten. Ein weiterer wichtiger Grund durfte die zunehmende Bedeutung
des dritten Lernortes, der Uberbetrieblichen Kurs, sein. Bei der Reform der kaufmannischen
Grundausbildung wurde beispielsweise neu dieser dritte Lernort flachendeckend eingefuhrt
(vgl. Renold, 2001, S. 30 f.). Gleichzeitig wurden bei dieser Neugestaltung die Massnahmen
zur Forderung der Kooperation definiert: Katalog der Ausbildungsziele, Ausbildungseinheiten
und Standortbestimmung (vgl. Renold, 2001, S. 87 f.).
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Das duale Kontextmodell spiegelt die Sicht des Schweizer Berufsbildungssystems wider, das
darauf abzielt, sowohl theoretisches als auch praktisches Wissen zu vermitteln (Brockmann,
Clarke & Winch, 2008). Am Arbeitsplatz sind die Auszubildenden mit konkreten Situationen
konfrontiert, in denen das Wissen in die Praxis integriert wird, wahrend ihnen in der Schule
abstrakteres Wissen vermittelt wird (Landwehr, 2002; Tynjala, 2008). Dieser Ansatz des dua-
len Bildungskontext fuhrt oft zu unzusammenhangendem, tragem und fragmentiertem Wissen,
das nicht zur Losung von Problemen eingesetzt werden kann (ebenda). Erforderlich ist die
Koordination, Integration und Zusammenarbeit aller Akteure in der Berufsbildung (Lernende,
Berufsbildner*innen, Lehrpersonen etc.), was jedoch eine grosse Herausforderung darstellt
und bislang nicht einfach zu realisieren war (vgl. Gessler, 2017; Rauner & Pienig, 2015; Euler,
2004). Insgesamt vermitteln Forschungsbefunde zur LOK (Patzold, 1995; Patzold & Walden,
1995; Euler, 2004; Euler, 2015) sowie zu «School-Workplace Connectivity» (Aprea, Sappa &
Tenberg, 2020) ein eher ernichterndes Bild, inwiefern eine intensive Kooperation zwischen
Schule und Betrieb in der Berufsbildungspraxis Gberhaupt gelingen kann. Wie sich in empiri-
schen Untersuchungen weiter zeigt, gelingt es indes oftmals nicht im erforderlichen Ausmass,
bei den Lernenden jene kognitiven und metakognitiven Prozesse anzuregen, mit deren Hilfe
betriebliche Erfahrungen und schulische Lerninhalte angemessen miteinander verknupft wer-

den kénnen. (Aprea et al., 2012)

Die Verbesserung der Lernortkooperation (LOK) kann daher als «Dauerbrenner-Thema» in
der Berufsbildung angesehen werden. Diese Herausforderung wird nun im Zuge des digitalen
Wandels und der COVID-19-Pandemie verstarkt. Bereits vor der Krise beherrschte der tech-
nologische Wandel viele offentliche Debatten (Seufert, 2018). Es scheint mittlerweile kaum
eine Branche zu geben, die nicht von der digitalen Transformation betroffen ist oder zumindest
sich darauf vorbereitet, tiefgreifend davon betroffen zu sein. In der heutigen Diskussion werden
allerdings die Begriffe Digitalisierung und digitale Transformation als Synonyme und inflationar
verwendet (Surma & Kirschner, 2020). Die beiden Termini sind voneinander abzugrenzen und
zunachst grundzulegen. Die Digitalisierung beschreibt einen Veranderungsprozess von ana-
logen hin zu digitalen Daten. Nach Wahlster (2017) wird diese Veranderung als erste Digitali-
sierungswelle bezeichnet. Demgegenuber geht die digitale Transformation als zweite Digitali-
sierungswelle einen Schritt weiter und bezeichnet einen weitreichenden Veranderungsprozess
in samtlichen Gesellschaftsbereichen. Treiber ist hierbei insbesondere die kiunstliche Intelli-
genz (Kl). Es geht nicht mehr nur um die digitale Verarbeitung der Daten, sondern neu auch
um das Verstehen und Verwerten dieser Daten. Durch Kl-Technologien, wie Deep Learning
werden unstrukturierte digitale Daten strukturiert und verwertbar gemacht. Diese maschinelle
Datenanalyse und -auswertung kann Entscheidungs-, Optimierungs- oder eben auch Lernpro-
zesse unterstutzen. Da selbstlernende Systeme vollig neue und disruptive Dienste sowie Ge-

schaftsmodelle ermdglichen, spricht Wahlster (2017) dieser zweiten Digitalisierungswelle im
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Sinne einer digitalen Transformation ein hohes Potential flr Innovationen zu. Damit handelt
es sich, praziser formuliert, um eine KI-Transformation, wie Makridakis (2017) betont. Unter Kl
soll hierbei, bezugnehmend auf Bellman (1978), verstanden werden, dass technische Sys-
teme Problemldsungs-, Entscheidungs- und Lernprozesse ubernehmen konnen. In Bezug auf
Bildungsprozesse ist Kern dieser Diskussion, dass es nicht mit einem additiven «Erganzen»
von Lernangeboten um soziales und mobiles Lernen getan ist. Vielmehr seien neue Ge-
schaftsmodelle, ein Kulturwandel und veranderte Leistungsprozesse nétig (Seufert, Gugge-
mos & Meier, 2019; Hofhues & Schiefner-Rohs, 2017). Aufgrund der aufgezeigten Verande-
rungen ergeben sich auch veranderte Rahmenbedingungen fur die Lernortkooperation (LOK).
Vor dem Hintergrund der digitalen bzw. KI-Transformation sind daher auch die Veranderungen
der Gelingensbedingungen der LOK konstruktiv aufzunehmen (Rohs, 2020; Dehnbostel,
2020). Dabei wird «die Rolle der lernortintegrativen Kompetenzentwicklung in einer vernetzten
(Arbeits-)Welt immer zentraler» (Roll & Ifenthaler, 2020, S. 205). Die Ubergeordnete Frage-

stellung des Projektes lautet folglich:

Welche (neuen) Méglichkeiten entstehen im Kontext der digitalen Transformation, die Lernort-

kooperation insbesondere durch die Nutzenpotenziale der Kiinstlichen Intelligenz zu stédrken?

Ziele des Projektes sind, die Implikationen der digitalen Transformation auf die Lernortkoope-
ration (LOK) naher zu untersuchen und darauf aufbauend Zukunftsmodelle der LOK zu entwi-
ckeln, um die Potenziale der Klnstliche Intelligenz fur Bildungsprozesse in einer Netzwerkoko-

nomie nutzen zu konnen.

Das Projekt ist von der methodischen Vorgehensweise her in vier Phasen aufgeteilt:

1) Standortbestimmung fur eine gelingende Lernortkooperation

2) Good Practice Sammlung fir die Gestaltung von LOK

3) Entwicklung von Zukunftsmodellen LOK unter Nutzung der Kunstliche Intelligenz (KI)
4) Konsolidierungsphase: Handlungsempfehlungen (bis 2023 Fertigstellung)

Der vorliegende Zwischenbericht bezieht sich auf die erste Phase der Standortbestimmung,
Meilenstein 1. Damit wird auch ein Strukturrahmen fur die Good Practice Studie grundgelegt.
Konkret werden folgende Ergebnisse dargestellt, die in den nachfolgenden Kapiteln erlautert

werden und somit auch den Aufbau des vorliegenden Berichtes grundlegen:
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(1) Klarung neuer Ausgangspunkte fur LOK aufgrund der digitalen Transformation -

Meilenstein 1

Ziel: Klarung von LOK: was sind alte und neue Herausforderungen an eine funktionierende
Lernortkooperation (LOK)?

Methodik: Literaturrecherche (Aufarbeitung vorliegender Forschungsbefunde) und Experten-

interviews (vgl. Anhang)

(2) Klarung von Gelingensbedingungen fiir LOK aufgrund der digitalen -Transforma-

tion Meilenstein 1

Ziel: Klarung von LOK: was sind Gelingensbedingungen fur LOK, wie kbnnen diese strukturiert
werden? Damit sollen zum einen die derzeitigen Reformvorhaben Uberpruft werden, inwieweit
auf der Ebene der Bildungserlasse Anpassungen zu empfehlen waren. Darliber hinaus dienen

diese Gelingensbedingungen als Strukturrahmen fir die Good Practice Sammlungen.

Methodik: Literaturrecherche (Aufarbeitung vorliegender Forschungsbefunde) und Experten-

interviews (vgl. Anhang)

(3) Reformvorhaben: Uberpriifung von Anpassungen auf Ebene der Bildungserlasse

(Bildungsverordnungen und Bildungsplane) - Meilenstein 1
Ziel: Reformvorhaben, insbesondere KV-Reform, MEM Berufe, Uberprifen, inwieweit Anpas-
sungen auf Ebene der Bildungserlasse (Bildungsverordnungen und Bildungsplane) zu emp-

fehlen sind (Klarung rechtlicher Rahmenbedingungen zur Férderung von LOK).

Methodik: Dokumentenanalyse (insbesondere aktueller Stand Kaufleute 2020, Projekt FUTU-
REMEM) und Experteninterviews (vgl. Anhang)

(4) Good Practices (Fallanalysen) fiir die Gestaltung von LOK — Meilenstein 2
(31.09.2021)

Ziel: Gelingensbedingungen fur LOK — Strukturrahmen als Ausblick / Zwischenstand

Methodik: Experteninterviews auf kantonaler Ebene, Schulebene (vgl. Anhang)
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2 Neue Ausgangspunkte LOK (Meilenstein 1)

2.1 Herausforderungen fur eine LOK

Die Bedeutung der Lernortkooperation fur die duale Berufsbildung wird aus Sicht der Gesetz-
gebung unterstreicht: «Eine echte duale Bildung wird durch Lernortkooperation erreicht: ver-
schiedene Bildungs- bzw. Prozesseinheiten werden von Schule und Lehrbetrieb gemeinsam
geplant und durchgefuhrt. Die Lehrabschlussprifung ist so angelegt, dass die in Betrieb und
Schule erworbenen Kompetenzen je zur Halfte gewichtet werden» (Botschaft zu einem neuen
Bundesgesetz Uber die Berufsbildung (Berufsbildungsgesetz, BBG) vom 6. September 2000,
S. 5716). Interessant ist der erste Teil dieser Erlauterung zur kaufmannischen Grundbildung:
«Eine duale Ausbildung ist nur dann echt, wenn zwischen den Lernorten kooperiert wird.» Der
etwas unprazise Begriff «echt» wird in der Botschaft nicht weiter konkretisiert, auch was unter
dem Begriff kooperieren zu verstehen ist, bleibt weitgehend offen. Aber die Erwartung ist damit
deutlich formuliert, dass eine Kooperation von den Personen (Berufsbildner*innen, Lehrkrafte)
an den verschiedenen Lernorten erwartet wird, also damit die Forderung einer gelingenden

Lernortkooperation gesetzlich verankert ist.

Das schweizerische Berufsbildungsgesetz unterscheidet drei Lernorte (Art. 16 Abs. 2 BBG):

«Die Vermittlung der beruflichen Grundbildung findet in der Regel an folgenden Lernorten statt:

a. im Lehrbetrieb, im Lehrbetriebsverbund, in Lehrwerkstatten, in Handelsmittelschulen oder
in anderen zu diesem Zweck anerkannten Institutionen fir die Bildung in beruflicher Praxis;

b. in Berufsfachschulen fir die allgemeine und die berufskundliche Bildung;

c. in Uberbetrieblichen Kursen und vergleichbaren dritten Lernorten fir Ergdnzungen der be-

ruflichen Praxis und der schulischen Bildung.»

Zugunsten einer einfacheren Lesbarkeit wird im Folgenden fur alle unter a. genannten Institu-
tionen der Begriff Lehrbetrieb verwendet, fur die unter b. Berufsfachschulen und die unter c.
tberbetriebliche Kurse. In Art. 16 Abs. 5 BBG wird die Zusammenarbeit zwischen den drei
Lernorten explizit reglementiert. Die Lernorte kdnnen in primare und sekundare unterteilt wer-
den. Wahrend in primaren Lernorten die Hauptaufgabe in der Ausbildung von Lernenden be-
steht, ist diese in sekundaren lediglich eine Nebenaufgabe. Schulen und Uberbetriebliche

Kurse sind somit primare Lernorte, Lehrbetriebe sekundare.

«Alte» Problemfelder der LOK sind seit den 90er Jahren untersucht und festgestellt worden
(vgl. Patzold, 1995; Patzold & Walden, 1995; Euler, 2004):
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Strukturelle Problemfelder: fehlende Koordination zwischen den Lernorten, fehlende Syn-
chronisierung der zu erwerbenden Kompetenzen (z.B. in den Berufsfachschulen werden
Inhalte zu friih oder zu spat behandelt) oder eher geringer Stellenwert der Berufsfachschule
aus Sicht vieler Lehrbetriebe;

Inhaltliche Problemfelder: Passung der Inhalte, Anwendung der Inhalte (Transfer) in der
Praxis;

Heterogenitat der Lernenden: bezogen auf Leistungsniveaus, bereits schon immer eine be-
sondere Herausforderung in der Berufsbildung, die sich in den letzten Jahren insbesondere

durch die Integration von Migranten (Sprachproblematik) zusatzlich verscharft hat.

«Neue» Problemfelder der LOK, die sich aufgrund der digitalen Transformation in Beschafti-

gungs- und Bildungssystem ergeben, verstarken einerseits bestehende Problemfelder und lie-

fern andererseits neue Herausforderungen (Fasshauer, 2018, Seufert, 2018):

Rolle der Lernorte im digitalen Wandel: digitale Transformation in der betrieblichen Praxis
sowie im Bildungsbereich bedingen transformationales Lernen nicht nur auf individueller,
sondern auch auf Organisationsebene. Berufsfachschulen unterstitzen nicht nur die Trans-
formation der Arbeitspraxis, sondern sie sind selbst gefordert, fir ihre eigene Organisation
die digitale Transformation im Bildungsbereich zu stemmen;

Strukturell: Neue Organisationslogiken, die sich in Lehrbetrieben bzw. einigen Branchen
etablieren, wie z.B. eine hohere Selbstorganisation in Teams (Stichwort: hohere Agilitat)
sowie auch Konzepte von flexiblerer Arbeit (Stichwort: Arbeiten 4.0, New Work, (teilweise)
Homeoffice), ergeben auch Implikationen fir eine gelingende Lernortkooperation;
Inhaltlich: Im Zuge der digitalen Transformation verandern sich erforderliche Kompetenzen
schneller. Als Zukunftskompetenzen sind «neue» Mobilitatsskills bei Lernenden, aber auch
bei den beteiligten Akteuren der Berufsbildung gefragt im Umgang mit diesen Veranderun-
gen. Berufliche Bildung vermittelt nicht nur Kenntnisse und Fahigkeiten, sondern stiftet auch
Haltungen und fordert die eigene Offenheit, Flexibilitdt und Wirksamkeit im gestaltenden
Umgang mit neuen Anforderungen. Neben der fachlichen Kompetenzentwicklung steht zu-
nehmend die Starkung der «Personlichkeiten» der Auszubildenden im Vordergrund. Kom-
plementare Kompetenzen zu (intelligenten) Maschinen und digitalen Systemen wie etwa
Kreativitat, kritisches Denken, Erfindungsgeist oder Empathie werden an Bedeutung gewin-
nen. Die Berufsbildung sollte verstarkt darauf ausgerichtet sein, Potenziale zu erkennen
und Lernende bei der Entfaltung ihrer Potenziale zu unterstitzen, damit sie sich den fort-
laufend hoheren Anforderungen der digitalen Transformation nicht nur reaktiv anpassen,

sondern eine nachhaltige Anpassungsfahigkeit entwickeln.
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= Heterogenitat der Lernenden: Aufgrund disruptiver Entwicklungen in einigen Branchen und
Bereichen ist die Berufsbildung starker gefordert, Massnahmen fur ein Upskilling und Reski-

lling zu leisten, wie z.B. das Konzept der spaten Lehre der MEM-Berufe aufzeigt.

Im Zuge der digitalen Transformation unterstreicht Fasshauer (2018) die Notwendigkeit, das
Potenzial der LOK starker zu nutzen, um innovative und anspruchsvolle didaktische Lernkon-
zepte berufs- und lernortibergreifend zu entwickeln, wie z.B. mithilfe von Learning Analytics
oder die Mdglichkeiten «Cyber-Physischer-Systeme» (CPS) als Kooperationsgrundlage zu
nutzen (Dillenbourg, 2017). Fundamentale Veranderungen aufgrund der fortgeschrittenen Di-
gitalisierung bedingen, dass kaum auf elaborierte Konzepte zurickgegriffen werden kann und
dass das notwendige fachliche und fachdidaktische Wissen an unterschiedlichen Lernorten
vorliegt. Eine Zusammenarbeit zwischen Unternehmen und Berufsfachschulen erscheint des-
halb dringend nétig (ebenda, vgl. hierzu ebenso Ertl, 2020). Im nachsten Abschnitt soll naher
definiert werden, wie sich das Verstandnis «Lernort» verandert hat, auch aufgrund der derzei-

tigen Entwicklungen und Auswirkungen der COVID-Pandemie.

2.2 Modernes Verstandnis von «Lernort»

Lernorte konnen, je nach Verstandnis, als institutionelle oder raumliche Orte aufgefasst wer-
den. Institutionelle Lernorte waren hierbei insbesondere der Lehrbetrieb, die Berufsschule und
Uberbetriebliche Ausbildungsstatten. Der Lernort kann als eine im Rahmen des 6ffentlichen
Bildungswesens anerkannte Bildungseinrichtung definiert werden, welche systematisch orga-
nisierte Lehrangebote anbietet. Nach Tippelt und Reich-Claassen (2010, S. 11) sind Lernorte
in einem weiteren Sinne alle rdumlichen Einheiten, die Lernende padagogisch stimulieren —
sowohl im Kontext formal-organisierter Einrichtungen als auch im Rahmen informeller Lern-

prozesse.

Insbesondere gepragt durch die Rhetorik des Lebenslangen Lernens und die Bedeutung des
informellen Lernens gewinnt die Pluralitat der Lernorte eine neue Dimension (Jung, 2010, S.
5). Bereits in den 1990er Jahren stellte Tully (1994) eine Kompetenzentwicklung im Wandel
und eine neue Lernkultur fest, welche die informelle Bildung durch Computer und digitale Me-
dien bei Jugendlichen stark ins Zentrum ruckt. Beck (1984, S. 258 ff.) kritisierte am Lernort-
konzept, der allein interessierende «Ort des Lernens» seien die Auszubildenden und daher
ware der Begriff «<Lehrorte» geeigneter. Nach Achtenhagen, Bendorf und Weber (2004, S. 77)
konnen Lernorte des beruflichen Lernens als organisatorische Einheiten betrachtet werden, in
denen mit oder ohne Anleitung Lernprozesse stattfinden. Das wirde auch selbstorganisiertes
Lernen in informellen Kontexten inkludieren. Dies ist insbesondere auch ein zentraler Aspekt

fur den Erwerb digitaler Kompetenzen.
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Euler (2004, S. 13) erweitert den Lernortbegriff um padagogisch gestaltete Einheiten in den
Institutionen; so lassen sich beispielsweise Lehrwerkstatt, Ubungsfirma oder neuerdings Lern-
fabriken 4.0 in unterschiedlichen Institutionen finden. Auch die Verlagerung spezifischer Lern-
phasen in Formen des online Lernens oder hybride Lernformen lassen sich mit einem solchen
Zugang leichter erfassen. Der Begriff «Lernort» kann daher auf drei Ebenen verankert werden
(vgl. auch Euler, 2004, S. 13): 1) Institution: Lehrbetriebe, Gberbetriebliche Bildungsanbieter,
Berufsschule; 2) padagogisch gestaltete Einheiten in den Institutionen, in online Lernphasen,
Hybride Lern- oder Prasenzformen; 3) Person des Lernenden zur Verbindung von formal or-
ganisiertem, non-formalem (z.B. integriertes Dialog- und Trainingssystem im Geschaftspro-
zess der Arbeit) und informellem Lernen (z.B. Videotutorials in der Freizeit). Auch die soziale
Vernetzung mit Lernenden in Praxisgemeinschaften nimmt eine hohe Bedeutung ein und er-
weitert das Verstandnis von Lernorten. Vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie konstatiert
Rohs (2020, S. 10): «Der physische Lernort verliert einerseits an Bedeutung, andererseits
werden wir uns aber auch seiner spezifischen Vorzige bewusst. Damit verbunden ist eine
bewusstere Abwagung, zu welchen Zwecken welche Lernorte genutzt und wie sie gestaltet
werden.» Auch Dehnbostel (2020, S. 13) pladiert dafiir, Lernorte neu zu definieren: «Lernorte
sind ortlich und raumlich zusammenhangende Einheiten, in denen in formalen, nicht formalen

und informellen Lernkontexten gelernt wird.» Abb. 1 veranschaulicht dieses veranderte Ver-

standnis.
Formal Lernort:
Online, Hybrid,
Formal Physischer 4 Lernort: Prasenz
® Physischer Lernort d) Online, Hybrid,
<!> Lernort Prasenz Lehrbetriebe
Lehrbetriebe - :
- Uberbetrieb-
Uberbetrieb- liche Kurse
liche Kurse 1

Lernende Lernort

« Formal
» Non-formal
Berufsschule .
Berufsschule |, - * informell
Formal Lernort:
Physischer < Online, Hybrid,
Lernort Prasenz
Traditionelles Verstandnis «Lernort» Modernes Verstiandnis «Lernort»

Abb. 1: Modernes Verstédndnis «Lernort» in der Berufsbildung

Unter LOK wird originar ein kooperatives Bildungsmanagement verstanden, welches «das
technisch-organisatorische» und «das padagogisch begrindete Zusammenwirken des Lehr-
und Ausbildungspersonals, der, an der beruflichen Bildung beteiligten Lernorte», bezeichnet

(Patzold 2003, S. 72). Zielsetzung der LOK ist, Kompetenzentwicklung Uber die Lernorte
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hinweg zu organisieren im Sinne einer lernortintegrierenden Kompetenzentwicklung. Die For-
derung von Handlungskompetenzen der Lernenden steht dabei im Vordergrund. Handlungs-
kompetent agiert dabei derjenige, der «berufliche Aufgaben und Tatigkeiten eigeninitiativ, ziel-
orientiert, fachgerecht und flexibel ausfuhrt» (SBFI, 2019). Angesichts einer zunehmend kom-
plexen, volatilen und unsicheren Umgebung erfordert kompetentes Handeln zunehmend die
Notwendigkeit, «ins Offene» hinein kreativ und selbstorganisiert zu handeln (Erpenbeck et al.,
2007). Fur die Berufsbildung herrscht daher grosse Einigkeit Uber dieses Kompetenzverstand-
nis: «kKompetenzen sind die Fahigkeiten, in unerwarteten, (zukunfts-)offenen, manchmal cha-
otischen Situationen kreativ und selbstorganisiert zu handeln» (Erpenbeck et al., 2007). In
Konsequenz ist der Lernende zusammen mit seinem sozialen Netzwerk ins Zentrum zu ri-
cken, um eine integrierende Kompetenzentwicklung an unterschiedlichen Lernorten und zur
Verbindung von formalem, non-formalem und informellem Lernen im Kontext des lebenslan-
gen Lernens zu organisieren (Rohs, 2020; Seufert, 2018). In Darstellungen der derzeitigen
Reformen, wie beispielsweise Kaufleute 2022, wird der Lernende bereits im Rahmen der LOK
ins Zentrum der Organisation geruckt (s. ndhere Ausfihrungen in Kapitel 3.5). Im nachsten
Abschnitt soll zunachst naher auf die Funktionen der einzelnen Lernorte in der LOK u.a. auch

im Zuge der digitalen Transformation eingegangen werden.

2.3 Funktionen der Lernorte in der Lernortkooperation

Um die Funktionen der Lernorte im Rahmen der LOK genauer zu beschreiben, werden in die-
sem Abschnitt zentrale Forschungsbefunde aufgearbeitet. Mitte der 2000er Jahre formierte
sich ein im deutschen Sprachraum bislang wenig rezipierter international ausgerichteter For-
schungsstrang zur School-Workplace Connectivity (Griffiths & Guile, 2003; Tynjala, 2008; Bil-
let, 2014). Wahrend LOK institutionell ausgerichtet und die verschiedenen Formen der Zusam-
menarbeit zwischen Ausbildungsakteur*innen wie Lehrkraften und betriebliche Ausbilder*in-
nen untersucht, setzt dieser Forschungsstrang breiter an (Aprea, Sappa & Tenberg, 2020).
Der Schwerpunkt liegt dabei vermehrt auf der theoretischen Fundierung und empirischen Un-
tersuchung von Lehr-Lern-Prozessen zur lernortintegrierenden Kompetenzentwicklung (Baart-
man & De Bruijn, 2011). Der Begriff «connectivity» (Konnektivitat, vgl. Stenstrom & Tynjala,
2009) bezieht sich dabei auf unterschiedliche Formen der Integration von Praxisphasen und
schulischen Bildungsangeboten. Tynjala (2009, S.11) verweist dartber hinaus auf den trans-
formativen Charakter: «Connectivity refers to processes that contribute to close relationships
and connection between different elements of learning situations, contexts of learning and
systems to promote learning. Transformation refers to the changes and developmental pro-

cesses to be achieved through connecting different elements of learning». Um die
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Verknupfung von Lern- und Arbeitskontexten analytisch zu untersuchen, entwickelten Griffiths

und Guile (2004, S. 20) funf Modelle im Vergleich zu einem idealtypischen konnektiven Modell:

- Modell 1: Im traditionellen Modell besteht die Annahme, dass der Kompetenzerwerb im
Betrieb nebenbei und von selbst stattfindet. Die Abstimmung der Lernorte ist minimal. Schu-
len stellen formale Bildungsprogramme bereit und haben keinerlei Einblick, ob ihr Bildungs-
auftrag von Bedeutung ist.

- Modell 2: das erfahrungsbasierte Modell adressiert die Notwendigkeit, dass die Lernenden
spezifische Kenntnisse und Fertigkeiten sowie allgemeinere Kenntnisse und ein besseres
Verstandnis Uber den Inhalt der Arbeit erwerben mussen.

- Modell 3: im generischen Modell wird der Fokus auf «Schlusselkompetenzen» gelegt. Der
Schwerpunkt liegt auf der Nutzung von arbeitsbasierter Erfahrung zum Erwerb und zur An-
erkennung von Lernergebnissen.

- Modell 4: Das Arbeitsprozess-Modell ist ein Versuch, die Schnittstelle zwischen der Berufs-
schule und dem Arbeitsplatz weiterzuentwickeln. Dabei soll ein ganzheitliches Bild der Ar-
beitsprozesse und -inhalte erzeugt werden. Ziel ist die Verbindung von fachtheoretischem
und fachpraktischem Wissen. Die Schule fordert den Wissenstransfer, z.B. durch hand-
lungsorientierte Unterrichtsmethoden.

- Modell 5: das konnektive Modell geht Uber die Prinzipien dualistischer Modelle hinaus und
vertritt eine grundlegend andere Annahme uber Lernen und Entwicklung. Danach sind alle
Formen des Lernens «situiert» und Wissen wird in Interaktion zu einer sozialen Umwelt
konstruiert und transformiert (Griffiths & Guile, 2003; Tynjala, 2009). Der Transfergedanke
im Sinne eines Anwendens von Theoriewissen in der Praxis («Paketmodell»: Hautz &
Ostendorf, 2020, S. 116) wird abgelehnt. Vielmehr geht es um eine «Rekontextualisierung
von Wissen aus beiden Tatigkeitssystemen, um die Betrachtung von Wissen als kritisch zu

hinterfragendem Werkzeug, um die beidseitige Gestaltung von Ubergéangen» (ebenda).

In der nachfolgenden Tabelle sind die einzelnen Modelle zur Verknipfung von Arbeits- und
Lernkontexten gegenubergestellt (Griffiths & Guile, 2004, S. 20):
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Model der | Traditionelles | Erfahrungs- | Generisches | Arbeitsprozess | Konnektive
Arbeits- | Modell 1 basiertes Modell 3 Modell 4 Modell 5
erfahrung Modell 2
A. «Brlcke», Co-Entwick- Beurteilung «Einstimmung» Erhdéhung der
Sinn der Ubergang zur lung zwi- von Kernkom- | («Attunement» Reflexivitat
Arbeitser- Arbeit schen Bil- petenzen auf die Arbeits-
fahrung dung und Ar- | (key skills) welt

beit
B. An- Adaption Adaption und | Selbstma- Anpassung Vertikale
nahme Selbstwahr- nagement und Transfer und
Uber Ler- nehmung horizontale
nen und Entwicklung
Entwick-
lung
C. Management Management | Management Management von | Entwickeln
Praxis der | von Aufgaben von Beitrdgen | von Aktions- Arbeitsprozessen, | der
Arbeitser- und Anweisun- planen und Beziehungen und | verbindenden
fahrung gen Lernergebnis- | Kunden Praktiken
sen
Plus Erfah- Plus Situatio- Plus Wertschop-
rungen auf- nen managen | fung fir den Ar- Plus «Unter-
zeichnen beitgeber und nehmerische
Forderung der Fahigkeit»
Beschaftigungsfa-
higkeit
D. Supervision Supervision Facilitation Coaching Entwickeln
Manage- (mit Qualitats- und resituie-
ment der standards) ren des Ler-
Arbeitser- nens
fahrung
E. Zur Verfligung Ubergénge Erstellen: Unterstlitzen: Entwickeln:
Rolle der stellen: Forma- | erleichtern: Portfolio Reflexion in und Partnerschaf-
Bildungs- les Vorberei- Briefing von Erreich- Uber die Tatigkeit | ten mit Ar-
anbieter tungsprogramm | fir und tem, Leistun- (reflection-in and | beitsplatzen
De-Briefing gen on-action) zur Schaf-
von Arbeits- («Achieve- fung von Ler-
erfahrungen ments») numgebun-
gen
F. Erwerb von Wirtschaftli- Bewertete Systemorientier- Polykontex-
Ergebnis Fertigkeiten, ches und in- Lernergeb- tes Denken tuelle und
der Ar- Wissen uber dustrielles nisse (System thinking) | verbindende
beitserfah- | «Arbeitsbereit- | Bewusstsein Fahigkeiten
rung schafty» (boundary
crossing ski-
lIs)

Tab. 1: Modelle zur Verknlipfung von Arbeits- und Lernkontexten in der Berufsbildung

Einen weiteren Schwerpunkt im Forschungsstrang School-Workplace Connectivity bilden die

wissenschaftlichen Ansatze zu «Boundary Crossing» (Star & Griesemer, 1989; Akkerman &

Bakker, 2011). Ziel ist es hierbei, eine integrative Padagogik an verschiedenen Lernorten zu

unterstitzen. Mit dem Aufbau von sogenannten «Boundary Crossing Skills» ermutigen Lehr-

krafte und Berufsbildner*innen die Lernenden, theoretisches Wissen, Erfahrung und Selbstre-

gulierung beim Lernen zu kombinieren (Aprea & Sappa, 2020). Im Kontext dieser Uberlegun-

gen bieten digitale Technologien wie Apps, Blogs und Videos das Potenzial, den Lernenden
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dabei zu helfen, Lernen in der Schule sowie am Arbeitsplatz zu verbinden und somit mittels
«Boundary Objects» (Caruso, Cattaneo & Gurtner, 2020) zur Férderung von Konnektivitat und
integrativer Kompetenzentwicklung beizutragen (Kilkbrink, Enochsson & Soderlind, 2020, Ap-
rea et al., 2012).

Nach Star und Griesemer (1989, S. 393) sind diese «Boundary Objects» (Grenzobjekte) die-
jenigen Objekte, die mehrere sich Gberschneidende Welten betreffen und den Informations-
bedurfnissen jeder dieser Welten entsprechen. Typisch fir Grenzobjekte ist, dass sie in der
gemeinsamen Nutzung schwach strukturiert und in der individuellen Nutzung der Standorte
stark strukturiert sind (Akkerman & Bakker, 2011, S. 141). Grenzobjekte kdnnen als «ein Mittel
zur Ubersetzung» (Star & Griesemer, 1989, S. 393) innerhalb einer Situation von lernortiiber-
greifenden Aktivitatsbeziehungen und Anforderungen betrachtet werden. Grenzobjekte kon-
nen daher auch als Mediatoren betrachtet werden (ebenda). So kdnnen beispielsweise digitale
Lern- und Leistungsdokumentation-Tools darin unterstitzen, an unterschiedlichen Lernorten
erworbene Wissensbestande zu verknipfen (Cattaneo & Aprea, 2018; Aprea, Cattaneo &
Sappa, 2015). Weitere interessante Perspektiven zur Starkung der Konnektivitat zwischen den
Lernorten kdnnen sich mit Mediatoren in Form von smarten Lernrdumen (z.B. Augmented Re-
ality, Virtual Reality oder Mixed Realities) sowie auch in Form von smart machines (z.B. virtu-
elle Assistenten, intelligente Chatbots oder soziale Roboter) ergeben (Seufert, Guggemos &
Sonderegger, 2020). Auf diese Kl-basierten Entwicklungen wird im Laufe des Projekts noch

naher eingegangen.

Das Modell der integrativen Padagogik der Forschergruppe um Tynjala (2008; Tynjala et al.,
2016) knipft an den Boundary Crossing Uberlegungen an und verbindet dabei die Kombina-
tion von theoretischem Wissen und praktischem Erfahrungslernen mittels Mediationstools und
-prozessen. Kontextualisierung, Mediation, Partizipation in Praxisgemeinschaften und Kon-
struktion von Wissen werden dabei als wichtige Aspekte des beruflichen Kompetenzerwerbs
betrachtet (Hautz & Ostendorf, 2020, S. 116). Da heute sowohl in der Berufsfachschule als
auch teilweise im Lehrbetrieb konzeptionelles, theoretisches Wissen erworben wird (vgl.
hierzu Wettstein, Schmid & Gonon, 2014), eignet sich dieses Modell der integrativen Padago-

gik in besonderem Masse fur eine lernortintegrierende Kompetenzentwicklung.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Konnektivitat zwischen den Lernorten eine
enge Kooperationsgrundlage bendtigt (Roll & Ifenthaler, 2020). Lernortibergreifende Lern-
raume (z.B. Lernfabriken 4.0) sowie Kl-basierte padagogische Agenten bieten neues Poten-
zial, um eine Basis fur die intensive Zusammenarbeit zwischen den Lernorten zu liefern sowie
die Konnektivitdt zwischen Arbeits- und Lernkontexten zu erhéhen. Fir ein gemeinsames Ko-

operationsverstandnis scheint somit das konnektive Modell zur Verknupfung von Arbeits- und
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Lernkontexten mittelfristig eine geeignete und zukunftstrachtige Basis zu liefern. In einer ers-
ten Entwicklungsstufe scheint es realistisch zu sein zunachst das Arbeitsprozess-Modell an-
zustreben und zu etablieren, insbesondere um die Lernprozessorganisation zu andern (Hand-
lungskompetenzen als gemeinsame curriculare Orientierung) und Formen des Blended Lear-
ning zu etablieren. In einer zweiten Entwicklungsstufe kann dann darauf aufbauend das
konnektive Modell zur starkeren Verknupfung von Arbeits- und Lernkontexten im Transforma-
tionsprozess gestaltet werden. Unter Nutzung der Kl kénnte dabei starker personalisiertes
Lernen im Rahmen der lernortintegrierenden Kompetenzentwicklung umgesetzt werden (vgl.

Entwicklungsstufen in Abb. 2).

Ausgangspunkt

Anwendung von theoretischem
Wissen in Arbeitspraxis

L3
<!>
Uberbetrieb-
liche Kurse

Lehrbetriebe

Berufsfachschule
<!>

Erwerb und Transfer von
theoretischem Wissen

Traditionelles Modell

b

Entwicklungsstufe |

Anwendung von theoretischem
Wissen in Arbeitspraxis,
Reflexion der Arbeitspraxis

Lehrbetriebe

Uberbetrieb- a 7o

liche Kurse K "Peers 8
Lernende

_—_

Berufsfachschule

Erwerb und Transfer von
theoretischem Wissen,
Reflexion des Lernens

Arbeitsprozess-Modell

Uberbetrieb-
liche Kurse

Entwicklungsstufe Il

Interprofessionelles
Arbeiten und Lernen
Transformationales Lernen

Lehrbetriebe

Boundary
Objects

2
b4
Y

= Lernende
Ki-basierte
Mediatoren [ goryfstachschule

Partnerschaften mit Arbeitsplatzen
zur Schaffung von Lernumgebungen
Transformationales Lernen

Konnektives Modell

= Separate Tatigkeitssysteme

= Wissensvermittiung und «Learning
on the Job» separat organisiert

= Individuelles Lernen, Fokus auf
Schlusselkompetenzen

= Synchronizitat nach Arbeitsprozessen,
standardisierte Bildungsprozesse

= Integrierende Kompetenzentwicklung:
gemeinsames Kompetenzmanagement,
Lerndende im Zentrum

= Veranderte Lernprozessorganisation:
Blended Learning, hybride Lernraume
in flexibleren Strukturen und Kulturen

= Selbstandiger Wissenserwerb und
Transfer von Wissen

= Integrierende Kompetenzentwicklung

= Transformationales Lernen auf individueller
und Organisationsebene

= Personalisiertes Lernen, Kl-basierte Systeme
als Lernpartner, Learning Analytics

= Umfassende Kooperationsgrundlagen: Arbeits-
/Lernraume, technologische Vernetzung, etc.

Abb. 2: Entwicklungslinien Zukunftsmodelle LOK

Die Rollen der Lernorte andern sich dabei, da transformationales Lernen sowohl auf individu-
eller als auch auf organisationaler Ebene stattfindet. In der beruflichen Bildung riicken veran-
derte Praktiken in interprofessionellen Arbeits- und Lernprozessen in den Vordergrund. Der
Lernort Berufsfachschule erhalt dabei eine neue und starke Positionierung, um Partnerschaf-
ten mit Arbeitsplatzen zur Schaffung von Lernumgebungen einzugehen. Die nachfolgende Ta-
belle fasst die Uberlegungen zusammen, indem die Funktionen der betrieblichen und schuli-

schen Bildung in ihrer Komplementaritat aufgezeigt werden.
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Betriebliche Bildung

Schulische Bildung

= Arbeitsplatzlernen, Bildungsprozesse als
Nebenaufgabe (teilweise auch in flexible-

ren Arbeitsformen, «New Work»)

= Handlungsspielrdume flr selbstgesteuer-
tes entdeckendes Lernen, Vermittlung ta-
tigkeitsbezogener Lerninhalte und die Re-

flexion Uber Arbeit und Beruf

= Professionalisierung der Berufsbildner*in-

nen in Richtung Lernbegleiter*innen

= Berufliche Handlungssituationen, authenti-
sche, simulierte und/ oder symbolisch re-

prasentierte Handlungen

» Forderung der Entfaltung der Personlich-

keit der lernenden Person

= Allgemeine Kompetenzen, berufstibergrei-
fende, «neue Mobilitatsskills», boundary
crossing skills, sich in Arbeits-/ Lernkon-

texten zurechtzufinden

= Lehrerrolle in Richtung Lernprozessorga-

nisation und Lernberatung

Uberbetriebliche Kurse als Erganzung:

= Erwerb von praktischen Fertigkeiten (z.B.

bezogen auf Branchen bei Kaufleuten)

= Bildungsdienstleister als Hauptaufgabe,
Unterstutzung Transformationsprozess

der Betriebe und veranderter Arbeitspraxis

Entwicklung Schulen als Kompetenzzen-

tren:

= Partner der Betriebe zur Gestaltung von
lernforderlichen Arbeitskontexten, Unter-

stltzung digitale Transformation

= Verbindung von Aus- und Weiterbildung:

Dienstleister fir Weiterbildung

= Bundelung von Kompetenzen, Fokus auf

Berufsfelder

Tab. 2: Funktionen der Lernorte fiir betriebliche und schulische Bildung
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3

Gelingensbedingungen fur LOK

3.1 Uberblick

In den Diskussionen beider Forschungsstrange, zu LOK in der dualen Berufsbildung sowie zur

School-Workplace Connectivity, wird die Bedeutung herausgestellt, einen mehrperspektivi-

schen Bezugsrahmen fir die Analyse und Gestaltung der LOK heranzuziehen:

Auf der Makro-Ebene bzw. System-Ebene bezieht sich diese Verknupfung auf die Pas-
sung zwischen Bildungsinstitutionen und Arbeitswelt; diese Ebene fokussiert vor allem auf
die Gestaltung der Arbeitsmarkt- und Berufsbildungspolitik. Die Konnektivitat bezieht sich
auf eine systemische Einbettung in das Bildungssystem und den Arbeitsmarkt und wird
auch als «Koppelungsintensitat» bezeichnet (Reynold & Bolli, 2016). Daruber hinaus wird
zunehmend auch die Adaptivitat des Bildungssystems auf individuelle Bedurfnisse der Ler-
nenden in Abstimmung mit den Lehrbetrieben von Bedeutung, um eine starkere Individua-
lisierung von Bildungsprozessen zu organisieren. Die Systemebene liefert somit die Rah-
menbedingungen einer gelingenden LOK.

Die Meso-Ebene betrifft die institutionelle sowie organisationale Ebene fur ein lernortinteg-
rierendes Kompetenzmanagement. Die Konnektivitat bezieht sich dabei auf die organisati-
onalen Strukturen und Bedingungen von Lernumgebungen in den Lernorten, um eine in-
tegrierende Kompetenzentwicklung effizient und effektiv im Sinne von lernwirksam umzu-
setzen.

Die Mikro-Ebene schliesslich ist die Ebene, die die Personen, die an den Lernorten arbei-
ten und die Kooperation schlussendlich vollziehen, beinhaltet. Damit bezieht sich diese
Ebene auf die individuelle Zusammenarbeit der Akteure in der Berufsbildung. Die Konnek-
tivitat der LOK bezieht sich dann auf die Kooperationsintensitat zwischen den Akteuren in

der Berufsbildung.

Im Zuge der digitalen Transformation sind daher notwendige Kooperationsgrundlagen auch

auf der Makro-Ebene zu Uberdenken, um die eher separat agierenden Mesosysteme Lehrbe-

trieb und Berufsfachschulen mit einer neuen Organisationslogik fir eine integrierende Kompe-

tenzentwicklung zu unterstutzen. Auch bedingen diese Transformationsprozesse eine ver-

starkte individuelle Zusammenarbeit zwischen Lehrbetrieben und Berufsfachschulen auf der

Mikro-Ebene. Fir eine gelingende LOK sind die Zusammenhange zwischen den Ebenen zu

bertcksichtigen. Letztlich scheint das Zusammenspiel entscheidend zu sein. Auf die einzelnen

Ebenen wird nun in den nachfolgenden Abschnitten ndher eingegangen.
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3.2 Makro-Ebene: Rahmenbedingungen LOK

Die Makro-Ebene bezieht sich auf die Passung zwischen Bildungsinstitutionen und Arbeits-
welt; diese Ebene fokussiert vor allem auf die Gestaltung der Arbeitsmarkt- und Berufsbil-

dungspolitik.

3.2.1 Koppelungsintensitat «Beschaftigungs- und Bildungssystem»:

Die Koppelung zwischen Beschaftigungs- und Bildungssystem und somit zwischen Akteuren
des Arbeitsmarktes und der Berufsbildung hat die Forschergruppe um Reynold (2015, 2016)
in einem sogenannten KOF Index (Konjunkturforschungsstelle der ETH) operationalisiert und
basierend darauf einen Landervergleich durchgefuhrt. Dieser «KOF Education-Employment
Linkage Index» basiert auf einem systemtheoretischen Ansatz und misst die Koppelungsin-
tensitat anhand einer Expertenbefragung in ausgewahlten Landern. Dabei liegt die Annahme
zugrunde, dass ein ausgewogenes Krafteverhaltnis zwischen Bildungs- und Beschaftigungs-
system zielfihrend ist. Wenn das Bildungssystem allein fur die Berufsausbildung verantwort-
lich ist, kann es zu einem sogenannten «Skills Mismatch» fihren, d.h. die in der Berufsausbil-
dung erlernten Kompetenzen stimmen nicht mit den im Beschaftigungssystem nachgefragten
Kompetenzen Uberein. Wenn andererseits das Beschaftigungssystem die alleinige Macht hat,
wird das Gleichgewicht untergraben und unternehmensspezifische Fahigkeiten stehen zu ein-
seitig und auf Kurzfristigkeit ausgerichtet im Vordergrund. Infolgedessen ist die Starke der
Kopplung am gréssten, wenn das Krafteverhaltnis zwischen Bildungs- und Beschaftigungs-
system ausgewogen ist, indem die Kommunikation zwischen den beiden Systemen optimiert

wird.

Der Ansatz des KOF Education-Employment Linkage Index stutzt sich auf einen systemtheo-
retischen Ansatz und verbindet damit sowohl Curriculumtheorie (Bildungssystem) als auch die
Humankapitaltheorie (Beschaftigungssystem). Die Curriculumtheorie befasst sich mit Elemen-
ten des Bildungswandels, der Legitimation von Bildungspolitik und der Diskussion uber die
Lehrplane der Zukunft. Obwohl diese Theorie eine wichtige Quelle fir die Entwicklung einer
Methode zum Curriculum-Vergleich ist, hat sie grosse Grenzen. Die traditionelle Lehrplanthe-
orie deckt viele der derzeitigen und zuklnftig noch starker werdenden Herausforderungen
nicht ab, die fur den Lehrplanprozess in der beruflichen Bildung spezifisch sind, wie z. B. das
Lernen Uber die Schule hinaus, Lernen in non-formalen und informellen Kontexten und die
Antizipation der Bedurfnisse des Arbeitsmarktes. Dies sind Herausforderungen, die im Zuge
der digitalen Transformation noch ein grosseres Gewicht erlangen (vgl. Kapitel 2.1). Nach An-
sicht der KOF Forschergruppe (Reynold et al., 2015) fehlt es trotz der umfangreichen Literatur

zum Thema Lernen am Arbeitsplatz und Curriculum (z.B. Forschungsstrang School-
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Workplace Connectivity) eine Curriculum-Theorie fur die berufliche Bildung. Mit dem vorge-
schlagenen Ansatz méchte daher die Forschergruppe einen Beitrag zur Curriculumstheorie im
Bereich der Berufsbildung leisten. Die Systemtheorie bietet ihrer Ansicht nach einem geeigne-
ten Rahmen fur das Verstandnis der Kopplung von Bildungs- und Beschaftigungssystemen.
Diese Theorie ist besonders wichtig fur die Verknlpfung der Humankapitaltheorie mit der Cur-
riculumtheorie, da beide Theorien separat nicht in der Lage sind, Koordinations- und Kontroll-

probleme zu erklaren.

Um die Koppelungsintensitat zu messen, missen danach die Prozesse identifiziert werden, in
denen Akteure des Bildungs- und Beschaftigungssystems miteinander kommunizieren kdnnen
und sollen. Dafur entwickelte die KOF Forschergruppe (Reynold et al., 2015) das Konzept
einer Wertschopfungskette Gber den Bildungsprozess hinweg. Diese sogenannte «Curriculum

Value Chain» unterteilt den Bildungsprozess in drei Phasen:

1. In der ersten, der Designphase werden der Lerninhalt, die Qualifikationsstandards sowie
die Prifungsform definiert. So werden in der Designphase die Prozesse untersucht, durch
welche die Ausbildungsinhalte und die Prifungsform definiert werden. Zudem wird die Qua-
litdt der Koppelung geprtft, zum Beispiel anhand des Anteils reprasentierter Firmen und ob
einzelne Firmen involviert sind oder ob Organisationen der Arbeitswelt (OdAs) die Informa-
tionen von Firmen aggregiert einbringen.

2. In der darauffolgenden Anwendungsphase findet die Ausbildung statt. Die Anwendungs-
phase enthalt insgesamt sechs Prozesse: Die ersten beiden erfassen, wie wichtig der Ar-
beitsplatz als Lernort ist und wie die Qualitat der Ausbildung am Arbeitsplatz sichergestellt
wird. Drei weitere Prozesse messen, inwieweit sich Akteure des Beschaftigungssystems in
der schulischen Ausbildung einbringen kdnnen. Dies kann durch Kostenteilung, durch Lehr-
personen oder durch das Einbringen von Ausristung wie zum Beispiel Maschinen und
Werkzeuge geschehen. Der letzte Prozess erfasst, inwieweit Prifungen sowohl am Arbeits-
platz als auch in der Schule durchgefihrt werden.

3. Daraus resultieren beobachtbare Ergebnisse im Arbeitsmarkt, welche schliesslich in der
dritten Phase, der Feedbackphase, in den Bildungsprozess einfliessen. In der Feedback-
phase wird schliesslich gepruft, inwiefern gute Informationen zur Auswirkung von Ausbil-
dungen auf die Arbeitsmarktsituation von Jugendlichen vorliegen. Dies gewahrleistet eine
evidenzbasierte Uberarbeitung der Curricula. Ebenfalls untersucht wird, wer die Entschei-

dung trifft und wann ein Curriculum Uberarbeitet werden soll.

Das Konzept erlaubt es, in jeder Phase der Wertschdopfungskette die fur die Koppelungsinten-
sitat relevanten Bildungsprozesse zu identifizieren, wie auch in der nachfolgenden Abbildung

dargestellt:
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(g 2 ™

Curriculum-Designphase Curriculum-Anwendungsphase Curriculum-Feedbackphase
. Ausbildungsinhalte . Lernort Informationssammlung
Wer definiert Ausbildungsinhalte Wie gross sind die Anteile Schule Gibt es Befragungen von Arbeitgebern
und Qualifikationsstandards, und Arbeitsplatz? und Arbeitnehmern beziiglich der
d.h., muss ein Lernender eine Auswirkungen von Ausbildungen?
Maschine zusammenbauen oder nur . Regulation des Arbeitsplatztrainings Findet ein Automechaniker eine
den Unterhalt durchfiihren kénnen? Wie wird die Qualitat sichergestellt passende Stelle? Wie gut kann
— etwa durch einen Lehrplan fir das er/sie ein Auto reparieren?
. Priifungsform: Arbeitsplatztraining?
Wer definiert die Prifung, d.h. ob Aufdatierungszeitpunkt
es eine praktische Prifung gibt oder nicht? . Kostenaufteilung Wer definiert den Zeitpunkt zur
Beteiligen sich Firmen an den Uberarbeitung des Curriculums?
Qualitat des Koppelungsprozesses Kosten fir die Ausbildung?
Wie gross ist der Anteil reprasentierter
Firmen? Sind Organisationen der Arbeit . Ausriistung
involviert? Stellen Firmen Werkzeuge und

Maschinen fiir die schulische Ausbildung bereit?

Lehrpersonen
Wie hoch ist der Anteil Lehrpersonen,
welche den Fachunterricht nebenamtlich erteilen?

Priifungsdurchfiithrung
Wie stark sind Betriebe in der praktischen
Prifung involviert?

Legende

. Weit tiber dem Durchschnitt
Uber dem Durchschnitt, mit Verbesserungspotenzial

. Durchschnittlich (leicht unter dem Durchschnitt), mit Verbesserungspotenzial

Abb. 3: Koppelungsintensitét entlang der Curriculum Value Chain

Die Ergebnisse im Vergleich mit 20 Landern zeigt auf, dass die Schweiz eine hohe Koppe-
lungsintensitat aufweist und in den meisten der 11 Prozesse weit uber dem Durchschnitt liegt
(Kurzfassung in Reynold & Bolli, 2016), gefolgt von Osterreich und Deutschland. Dies sind
alles Lander mit einem ausgepragten dualen Berufsbildungssystem. Im Gegensatz dazu be-
legen die sldostasiatischen Pisa-Spitzenreiter Hongkong, Singapur, Stdkorea und Japan die
letzten Platze der Skala. Dies wird von der Forschergruppe auch als Hinweis gedeutet, dass
eine gute schulische Leistung in der Grundbildung eine notwendige Voraussetzung fur die
erfolgreiche Integration junger Menschen in den Arbeitsmarkt ist, jedoch keine ausreichende

Voraussetzung (ebenda).

Ausnahmen sind die Bereitstellung von Ausristung in der schulischen Ausbildung sowie die
Informationssammlung in der Feedbackphase. Bei diesen Prozessen schneidet die Schweiz
durchschnittlich ab, aber der Abstand zur hochsten Auspragung innerhalb der untersuchten
Lander ist relativ hoch — in diesen Bereichen konnte man sich daher ggf. am Benchmark ori-
entieren. Daruber hinaus ist anzumerken, dass die Bestimmung des Aufdatierungszeitpunktes
des Curriculums kinftig noch dringlicher wird aufgrund der Transformationsprozesse in vielen

Branchen und in der betrieblichen Praxis.
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Ebenfalls deutlich unter dem Hochstwert liegt die Schweiz bei der Qualitat des Kopplungspro-
zesses in der Designphase. Dies deutet darauf hin, dass das schweizerische Berufsbildungs-
system dahin gehend moglicherweise noch Verbesserungspotenzial hat. So schlagt die KOF
Forschergruppe (Reynold & Bolli, 2016) beispielsweise vor, die Verknipfung von administra-
tiven Daten, die das Bundesamt fur Statistik bereitstellt, dazu zu nutzen, bessere Informatio-
nen bezlglich der Auswirkungen von Ausbildungen zu gewinnen. Zudem sollte untersucht
werden, inwieweit Verbesserungspotenzial bezlglich des Einbezugs von Firmen in der Aus-
wahl und Bereitstellung von Ausrustung, Werkzeugen und Maschinen im schulischen Unter-
richt besteht. Dieser Umstand erhalt im Zuge von COVID und den Auswirkungen der Pande-
mie vermutlich neue Brisanz. Hinzu kommt die Herausforderung, digitale Werkzeuge (Tablets,
Laptops) fir den Schulunterricht bereit zu stellen. Inwieweit dies fur Unternehmen derzeit fla-
chendeckend leistbar ist, ist fraglich. Die Herausforderungen und Entwicklungen im Bildungs-

system sind dabei separat zu berucksichtigen.

3.2.2 Adaptivitat des Bildungssystems zur Individualisierung von Bildung

Die Koppelungsintensitat zwischen Bildungs- und Beschaftigungssystem hangt daruber hin-
aus davon ab, inwieweit fur die Berufsbildung im Bildungssystem im neuen Paradigma des
«digital lifelong learning» neue Rahmenbedingungen fur die Organisation von Bildungsprozes-
sen gestaltet werden kdnnen. Die digitale Transformation pragt und verandert unser Geschaft
und unsere Gewohnheiten massgeblich (Brynjolfsson & McAfee, 2014). In dieser Entwicklung
ist auch der Bildungssektor und damit die Art des Lehrens und Lernens grundlegend betroffen
(Kumar, 2016, Seufert, Guggemos & Sonderegger, 2020). Ein wichtiger Begriff ist in diesem
Zusammenhang das «digitale lebenslange Lernen» (Mikroyannidis et al., 2018; Ala-Mutka et
al., 2008; Beblavy et al., 2019). Einen Vergleich zwischen Landern auf Regierungsebene liefert
die Studie «Digital Lifelong Learning Readiness Index» von CEPS (einem fuhrenden Think
Tank und Forum fur die Debatte Uber EU-Angelegenheiten). Dieser Index wird herangezogen,
um massgebliche Indikatoren fur die Adaptivitat des Bildungssystems, sich an individuelle Be-
durfnisse der Lernenden anzupassen, abzuleiten. Vorgeschlagen werden konkret, wie die
nachfolgende Abbildung aufzeigt, drei ineinandergreifende Prozessbereiche fur eine bildungs-

stufentibergreifende Zusammenarbeit:
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R

Readiness for

Digital Lifelong Learning berufsbildende Schulen

Lifelong learning in a digital Frith beginnen
Age - 21st century skills Einbindung in Primarschule,
Nationale Bildungsziele fiir «Computational Making»,
digital lifelong learning Haptisches Begreifen

Nationale Plattform: Berufsorientierung
Okosystem fiir Neue Eormen der
Bildungsangebote: Be_rufsonentlerung__
Bildungsstufeniibergreifend, gemeinsame Lehrprojekte
Open Education Resources
Vereinfachte Ubergange
Lerner-zentriertes Austausch zwischen Schulstufen,
Okosystem: Nutzen der Ubergangszeit
Personalisiertes Lernen, zur Vorbereitung auf Lehre
Lifelong Learning im

eschitzten Datenraum
9 Nachqualifikationen

Gemeinsame Nutzung von digitalen
Medien fiir basale Kompetenzen
(z.B. Mathe, Deutsch)

Zusammenarbeit allgemeinbildende —

I-'VET EEE C-VET

Verzahnung
Aus- und Weiterbildung

Durchgangiges
Kompetenzmanagement
Modulares Baukastensystem

Vereinfachte Ubergange
z.B. C-VET direkt im
Anschluss bei Vertiefungen,
Anrechnung ECTS fir
Studiengange

Zusatzqualifikationen
Integration von Innovationsthemen,
Anrechnung als Weiterbildungs-
module fir C-VET

Nachqualifikationen
Notwendig z.B. bei fachlichen
Inhalten, die schnell dberholt sind -
eine Art «Verfallsdatum bei diesen

Inhaltsmodulen in der Grundbildung

Abb. 4: Adaptivitdt des Berufsbildungssystems

1) Readiness for Digital Lifelong Learning:

Die Berufsfachschule knipft an den in den allgemeinbildenden Schulen erworbenen Kompe-
tenzen an. Die Zielsetzung beruflicher Bildung — der Erwerb einer umfassenden Handlungs-
kompetenz — bedingt, dass der Kompetenzerwerb im Kontext von digitalen Arbeits- und Ge-
schaftsprozessen als facherubergreifende Querschnittsaufgabe angelegt sein muss (vgl.
KMK-Strategie, 2016, S. 20). Zu empfehlen ist, einen nationalen Rahmen fur diese neuen Mo-
bilitatsskills (21st century skills) zu stecken, ahnlich wie es die KMK Strategie in Deutschland
auch fur die Berufsbildung grundgelegt hat. Diesbezlglich sollte auch der Aligemeinbildende
Unterricht (ABU) starker nach nationalen «21st century skills» ausgerichtet werden. Ein der-
artiger Referenzrahmen konnte recht allgemein gehalten und fur die einzelnen Bereiche der
beruflichen Bildung eine berufsspezifische Auspragung geschaffen werden. Dennoch ware ein
gemeinsames Rahmenkonzept von grossem Vorteil, um einerseits die Ubergange zwischen
allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen und andererseits auch erforderliche Mobili-

tatsskills zwischen Berufsfeldern zu starken.

Dariiber hinaus dienen nationale Plattformen dazu, die bildungsstufeniibergreifende Okosys-
teme fUr die gemeinsame Erstellung sowie Teilung von Open Educational Resources bereit
zu stellen, ein zentraler Indikator flr die Readiness des «digital life long learning» in einem
Land. Fir Lernende bietet analog hierzu ein lernerzentriete Okosystem Unterstiitzung, wie
beispielsweise mittels Personal Learning Experience Plattformen. Digitale Lernldsungen kon-
nen lebenslang (beruflich) Lernenden neue personalisierte, Kl-basierte Dienste zur Verfligung
stellen, um spezifische Bedurfnisse der Lernenden zu unterstutzen (Mikroyannidis et al., 2018;

Beblavy et al., 2019). In diesem Zusammenhang transformiert die Digitalisierung dieser
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Lernprozesse die Art und Weise der Bildung, des Lehrens und des Kompetenzerwerbs von

lebenslang Lernenden mit hoherer Effektivitat auf die Lernergebnisse (Lai & Bower, 2019).

2) Zusammenarbeit zwischen allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen

Mit einer verstarkten Zusammenarbeit zwischen allgemeinbildenden und berufsbildenden
Schulen kénnen die Berufsorientierung, Zugang zur Berufsbildung sowie ein besserer Uber-
gang zwischen den Bildungsstufen vereinfacht werden. «Digital lifelong learning» bedeutet
auch hier in letzter Konsequenz, sich starker nach den individuellen Bedurfnissen des Lernen-
den ausrichten zu kénnen. Auch kénnen damit Nachqualifikationen unterstitzt werden, falls
beispielsweise Lernende bestimmte basale Kompetenzen (z.B. in Mathe, Sprache) fehlen, die

mittels digitaler Medien effizienter und effektiver aufgeholt werden kdnnen.

3) Verzahnung von Aus- und Weiterbildung (I-VET und C-VET)

Letztlich ist auch eine starke Verzahnung von Aus- und Weiterbildung anzustreben - Verbin-
dung von Initial- und Continuous-VET. Eine durchgangige Systematik im Kompetenzmanage-
ment (modulares Baukastensystem, «Kompetenzbaukasten») kénnte diese Verzahnung fur
Berufsbildungsgénge noch starker unterstiitzen. Auch die Handhabe vereinfachter Uber-
gange, die Mdglichkeit von Zusatz- oder auch Nachqualifikationen im Sinne von Modulsharing
als Lerneinheiten auf didaktischer Ebene sind weitere Mdglichkeiten, ohne das bewahrte Be-
rufskonzept in der Schweizer Berufsbildung grundsatzlich aufzuheben. Insgesamt steht dabei
die Uberlegung im Vordergrund, die Lernenden (ber die Auswahl von Modulen systematisch
in die Planung ihrer Weiterbildung einzufuhren. Dank dieser vom Betrieb unterstutzten Wahl
der Module Iasst sich mit aller Wahrscheinlichkeit die verbreitete Schwellenangst vieler Ler-
nenden vor der Weiterbildung reduzieren. Zudem erleichtert sie frihzeitig einen spateren mog-
lichen Berufswechsel. Fur die Konstruktion von Berufslaufbahnmodellen kénnte ebenfalls ein
lebensphasengerechtes, systematisches Kompetenzmanagement basierend auf einem

«Kompetenzbaukasten» genutzt werden.

3.3 Meso-Ebene: Lernortintegrierende Kompetenzentwicklung

Auf der Meso-Ebene liegt der Schwerpunkt auf der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen zur
lernortintegrierenden Kompetenzentwicklung, bei der das Ziel der Konnektivitat zwischen Ar-

beits- und Lernkontexten geférdert wird (vgl. Forschung zu School-Workplace Connectivity).
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Analog zur Makro-Ebene und dem Konzept der Curriculum Value Chain kann auch hier auf
der Meso-Ebene das gemeinsame Kompetenzmanagement an verschiedenen Lernorten in
Prozessphasen unterteilt werden: die Ausbildungsplanung, Massnahmen zur Férderung der
Handlungskompetenzen sowie die Validierung sowie Zertifizierung der erworbenen Kompe-

tenzen (vgl. nachfolgende Abbildung):

R . . Orientierung an Handlungskompetenzen
Lernortintegrierte Kompetenzentwicklung Zuteilung nach LOK-Tabelle
Ausbildungs- - Validierung und
planung Massnahmen zur Forderung der Handlungskompetenzen Zertifizierung
Planung mit Betrieb Mastery Learning Aneignung von handlungs- Simulation Lernen am Qualifikations-
- Inhalte (Basale Kompetenzen), leitendem Wissen der Praxis Arbeitsplatz verfahren
- Organisation Allgemeinbildung

Planung mit Lernenden
- Standortbestimmung

Teilpriifungen,

Adaptive, personalisierte Lernbegleitung Portfolioprifungen

- Wahlbereiche, ggf. Reflexion/ Lerndokumentation Individuelle Projekt-
Zusatzqualifikationen arbeit (IPA),
Personliches Kompetenzportfolio Abschlusspriifungen

Abb. 5: Lernortintegrierte Kompetenzentwicklung: Phasenmodell

Gemeinsame Kooperationsgrundlagen fur eine lernortintegrierende Kompetenzentwicklung
starken die Zusammenarbeit zwischen den Lernorten. Als Ergebnis der gefuhrten Expertenin-
terviews (vgl. Anhang) kénnen folgende sieben Dimensionen fur diese Kooperationsgrundla-
gen unterschieden werden, die in nachfolgender Abbildung mit Erlduterungen und Beispielen
bereits ausgefihrt sind:

1) Curriculare, inhaltliche: Die Leitidee beruflicher Bildung, anhand bedeutsamer Arbeits- bzw.
Handlungssituationen gleichzeitig ein Bildungsziel und die Realitat der Arbeitswelt zu erfas-
sen, bestimmt die Programmatik auch in neuen Reformbestrebungen (vgl. MEM-Berufe, KV-
Reform). Damit wird eine starkere Arbeitsprozessorientierung erzielt, um Handlungskompe-
tenzen der Lernenden zu férdern, 2) Lernprozessorganisation: Organisationsformen der Bil-
dungsprozesse, um die Verbindung zwischen Arbeits- und Lernkontexten herzustellen. Dies
stellt eine besondere Herausforderung fur Berufsfachschulen dar, neue Organisationsformen
in Zusammenarbeit mit den Lehrbetrieben zu entwickeln, 3) Didaktische Ansatze zur Forde-
rung der Lernortkooperation, insbesondere auch um Boundary crossing Objekte und Media-
tion Tools zwischen den Lernorten einzusetzen, 4) Lernraume: raumliche Vernetzung, u.a.
vereinfacht durch virtuelle Lernraume, die eine Zusammenarbeit erleichtern, 5) Technologi-
sche Vernetzung (Lernplattformen), die nicht nur die Lernorte miteinander verbinden, sondern
zukUnftig auch starker den Lernenden flr personalisierte Lehr- und Lernprozesse ins Zentrum
ricken. Hierbei bieten beispielsweise sogenannte Personal Experience Plattformen eine inte-
ressante Entwicklung, 6) Lehrende: personelle Vernetzung zur Vernetzung der Arbeits- und
Lernkontexte und schliesslich 7) Kultur: eine Grundhaltung bei den Akteuren in der Berufsbil-
dung, die auf eine gegenseitige Wertschatzung und Offenheit beruht, transformational zu ler-

nen.
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Dimensionen Kooperationsgrundlagen
+  Gemeinsames Kompeterzmanagement
""ha'_te’ + Zuteilung Leistungsziele zu Lernorten (inhaltliche Abstimmung)
% Curriculare + Entwicklung Lernmedien, Handlungsbausteine, etc.
OF Vernetzung .
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Didaktische
Ansatze
furLOK

Lernraume:
Raumliche
Vernetzung

Technologische
Vernetzung

Lehrende:
Personelle
Vernetzung

Kultur:
Vernetzungin der
Transformation

Kompetenzorientierte Prifungen

Lernprozessorganisation zur Erhéhung der Konnektivitat zwischen

Arbeits- und Lernkontexten, zB. formal organisierte Kurse, PeerLearningin
informellen Kontexten.

Flexiblere Organisation der Ausbildungsplanung (Inhalte, Organisation),
gleichzeitig Verbindlichkeitund Commitment der Aufgabenteilung

Didaktische Ansatze der LOK: Situiertes Lernen/ situative Didaktik,
Erkundungsauftrage, strukturierte Praxisanleitung, Mediating Tools (ePortfolio,
interaktive Videos Erfahrraume), etc.

Learning Analytics fur LOK zur Verbesserung derLernprozesse

Physische Lernraume (zB. Lernfabriken)

Digitale Lernraume (z.B. digiale Lernlabore)

Augmented Reality und Virtual Reality

Virtuelle Lernraume (z.B. avatarbasierte Arbeits-/Lernumgebungen)

Digitale Platiformen, Infrastrukturen fir personalisiertes Lernen
Nationale Platiformen und Open Educational Resources (OER)
Digitale Medienund Tools (zB. ePortfolio, adaptive Lern-und Testsysteme)

Sozialisationin der Praxis,
GelegenheitenfurinformellesLernen
Wissen/Fahigkeiten/Einstellungen
Weiterbildungsbereitschaft

Aufgabenteilung und komplementare Rollen

Gemeinsames Verstandnis neuer Denkweisen in Berufsfeldern
(zB. von subtraktivem Ansatz zu additiver Logik)
Wertschatzung, Offenheit, mit-und voneinanderzu lernen

Abb. 6: Lernortintegrierte Kompetenzentwicklung: Dimensionen

Exkurs: Learning Experience Plattformen stellen eine personalisierte, online Umgebung zur

Verfiigung, die den Lernenden ins Zentrum stellen. Uber API-Schnittstellen kénnen Lernin-

halte von den unterschiedlichen Lernorten eingespeist werden. Die Lernenden haben damit

ihre eigene Umgebung in der Cloud und mussen sich nicht zwischen verschiedenen Plattfor-

men hin und her bewegen. Aus der Perspektive der Lernenden wurde eine derartige Vernet-

zungslésung die Lernortkooperation bedeutend intensivieren. Auch sind diese Plattformen

eine Grundlage dafiir, Lernerzentrierte Okosysteme aufzubauen, in denen Learning Analytics

und Kl-Services in einem digital geschitzten Datenraum entwickelt werden kénnten.
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3.4 Mikro-Ebene: Individuelle Zusammenarbeit der Akteure in

der Berufsbildung

Die Mikroebene bezieht sich auf die individuelle Ebene der Personen, die an den Lernorten
arbeiten und die Kooperation schlussendlich vollziehen, wobei die beiden anderen Ebenen auf
diesen Einfluss nehmen. Eine konstruktive Zusammenarbeit bedeutet, dass die Kooperation
bei einzelnen oder mehreren (ohne die anderen Lernenden durch diese Kooperation zu be-
nachteiligen), resp. bei allen Lernenden den Ausbildungserfolg gesteigert werden soll, ohne
allerdings die Lehrbetriebe derart ibermassig zu belasten, dass die Ausbildungsbereitschaft
abnimmt. Um die Qualitatsauspragung der LOK zu prazisieren und empirisch erfassen zu kén-
nen, liegen mittlerweile verschiedene Typologisierungen vor, um den Auspragungsgrad der

Kooperation zwischen den Akteuren zu beschreiben:

- Typisierungsmodell nach Intensitét (Euler, 2004, S. 14f.) der Zusammenarbeit zwischen
den Akteuren:

1) Informieren der Bildungspartner: auf der niedrigsten Intensitatsstufe ist Austausch mog-
lich sowohl im direkten Kontakt der Ausbilder*innen und Lehrkrafte als auch uber die
Auszubildenden oder die Berichtshefte.

2) Abstimmen zwischen den Bildungspartnern als zweite Intensitatsstufe, wobei Lehrer*in-
nen und Ausbilderinnen hier ihre Unterrichtsinhalte zwar koordinieren, jedoch unter
ihren eigenen Rahmenbedingungen und Zeitplanen durchfuhren.

3) Zusammenwirken als dritte und hochste Intensitatsstufe. Dabei werden gemeinsame
Projekte durchgefuhrt, welche durch die Bildungspartner Berufsschule und Betrieb ar-

beitsteilig organisiert und umgesetzt werden.

- Typisierungsmodell nach Kooperationsversténdnis (Patzold, 1990, S. 75f.). Die Grundhal-
tungen, mit denen die Akteure einer LOK gegenuberstehen, lassen sich in vier Kategorien
einordnen:

1) Pragmatisch-formales Kooperationsverstandnis, das ausschliesslich auf dussere Ein-
flisse zurtuckgeht, wie beispielsweise die Teilnahme an Prifungsausschussen.

2) Pragmatisch-ultilitaristisches Kooperationsverstandnis, als ein problemorientiertes Inte-
resse an Kooperation, um Probleme am eigenen Lernort zu |6sen.

3) Didaktisch-methodisches Kooperationsverstandnis, als eine Kooperation, die auf didak-
tischen und methodischen Uberlegungen basiert.

4) Bildungstheoretisch-begriindetes Kooperationsverstandnis, welches das didaktisch-
methodische Kooperationsverstandnis beinhaltet, erweitert um eine gesellschaftliche

Komponente.
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Typisierungsmodell nach H&ufigkeit, Intensitat und Inhalten der Kooperationsaktivitéten

(Berger & Walden, 1995, S. 415-421) zwischen den Akteuren einer Lernortkooperation in
funf Stufen:

1)
2)

Keine Kooperationskontakte der Bildungspartner.

Sporadische Kooperationsaktivitdten gehen auf aussere Einflisse zurlick, beispiels-
weise auf die Teilnahme an Prifungsausschissen.

Kontinuierlich-probleminduzierte Kooperationsaktivitdten finden nur aufgrund einzelner
wahrgenommenen Probleme in der Ausbildung statt.

Kontinuierlich-fortgeschrittene Kooperationsaktivitaten finden aufgrund der Klarung von
zeitlicher und/oder organisatorischer Abstimmung statt, bzw. auch, um methodisches
und didaktisches Vorgehen abzustimmen.

Kontinuierlich-konstruktive Kooperationsaktivitdten bauen auf den kontinuierlich-fortge-
schrittenen Kooperationsaktivitaten auf, beinhalten aber auch Absprachen der Metho-
den und Inhalte. Die Kooperationsaktivitaten auf dieser Stufe kdnnen tber das Infor-

mieren und Abstimmen hinaus gehen bis hin zum Zusammenwirken in gemeinsamen

Ausbildungsprojekten.

Eine Kombination der Typologisierungen liefern Berger und Walden (1994), indem sie in einer

Matrix das Kooperationsverstandnis von Patzold (1990) den Kooperationsaktivitaten nach Ber-

ger und Walden (1994) gegeniiberstellen, s. Abb. 2." Fiir die Beurteilung der praktischen Um-

setzung werden drei Stufen unterschieden: wahrscheinlich, moglich und unwahrscheinlich

(vgl. Berger & Walden, 1994, S. 8):

Kooperationsversténdnis | Pragmatisch- | Pragmatisch- | Didaktisch-
formal utilaristisch methodisch
Kooperationsaktivitét
Kooperationsabstinenz ** 0 0
Sporadisch * * 0
Kontinuierlich-probleminduziert * ** 0
Kontinuierlich-fortgeschritten 0 ** *
Kontinuierlich-konstruktiv 0 ** *

0 = unwahrscheinlich

* = moglich

** = wahrscheinlich

Tab. 3: Kooperationsaktivitdten und -versténdnisse in der Berufsbildung (Berger & Walden,

1994, S. 8)

Nach Patzold (2003, S. 76) herrschen in der Ausbildungspraxis eher die niedrigschwelligen,

pragmatischen Kooperationsverstandnisse vor. Das wird durch zahlreiche empirische Studien

bestatigt. Rauner und Piening (2015) untersuchten die Bewertung der Qualitat der LOK durch

' Berger und Walden (1994) berlicksichtigen den bildungstheoretischen Verstandnistyp nach Patzold nicht, da
dieser idealtypisch und nicht in der Praxis anzutreffen sei.
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die Auszubildenden, um zu Uberprifen, inwieweit die Lernfelddidaktik eine neue Qualitat der
Lernortkooperation etablieren konnte. An der Befragung nahmen Uber 3000 Auszubildenden
aus Uber 70 Berufen in Sachsen teil. Mit neun Items wurde die Qualitat der LOK erfasst. Davon
beziehen sich vier auf die Struktur der LOK, wie «mein Ausbildungsbetrieb und die Berufs-
schule stimmen die Ausbildung miteinander ab» oder «zwischen unserem Betrieb und der
berufsbildenden Schule werden gemeinsame Projekte durchgeflhrty». Funf ltems erheben die
Qualitat der Inhalte, wie «das Lernen in der Berufsschule und im Betrieb passt gut zusam-
men», «der Berufsschulunterricht orientiert sich an der betrieblichen Praxis» oder «die Inhalte,
die ich in der Berufsschule lerne, kann ich in der Arbeit anwenden». Die Ergebnisse der Studie
zeigen, dass die Lernenden die Qualitat der LOK als sehr gering einschatzen. Besonders aus-
gepragt zeigt sich das in kleinen und sehr kleinen Betrieben, denen die personellen Ressour-
cen fehlen, sich an der Gestaltung und Organisation der Zusammenarbeit mit der Berufsfach-
schule aktiv zu beteiligen (Rauner & Piening, 2015, S. 19). Interessant erscheint der Befund,
dass die Qualitat der Lernortkooperation kritischer bewertet wird, wenn die Lernenden Uber
ein hohes Kompetenzniveau verfiigen und sie die Ausbildungsqualitat insgesamt (sehr) positiv

bewerten.

Zu ahnlichen Ergebnissen gelangt die Studie von Wenner (2018) auf Grundlage einer Befra-
gung von uber 1.300 Auszubildenden. An den Intensitatsstufen nach Euler (2004) orientiert,
beinhaltet das Erhebungsinstrument acht Items (4 ltem Stufe des Informierens, 3 ltems Stufe
des Abstimmens, 1 Iltem Stufe des Zusammenwirkens). Insgesamt ist die Intensitatsstufe des
Informierens am starksten ausgepragt, wenngleich auch diese nur ungefahr dem Skalenmit-
telwert entspricht. Schwéacher schneidet die Stufe des Abstimmens ab. Aus Sicht der Lernen-
den gibt es kaum ein Zusammenwirken der beiden Lernorte. Die Aussage «Meine Berufs-
schule und mein Ausbildungsbetrieb fiihren gemeinsame Ausbildungsprojekte durch» wurde

als (eher) nicht zutreffend bewertet.

Werden Lehrbetriebe befragt, ergibt sich im Vergleich zu den Auszubildenden kein abweichen-
des Bild. Gessler (2017) befragte 326 Bildungsverantwortliche aus Lehrbetrieben in Bremen.
Im Fragebogen waren Intensitatsstufen nach Koordination, Kooperation und Ko-Konstruktion
mit insgesamt 24 Items enthalten (s. Tab. 1). Der Wert (Value) setzt sich aus zwei Faktoren
zusammen: Erstens, inwieweit eine Massnahme bereits existiert (von «1 = existiert vollstan-
dig» bis «4 = existiert nicht»), was die Notwendigkeit in der gelebten Praxis anzeigt, zweitens
die Bedeutung einer Massnahme (von «0 = unwichtig» bis «2 = wichtig»). Die Werte wurden
miteinander multipliziert, um eine Rangfolge der notwendigen und gewiinschten kooperativen
Massnahmen zu erhalten (Gessler, 2017, S. 189). Die Intensitatsstufen 1) Koordination, 2)
Kooperation und 3) Ko-Konstruktion sind nahezu deckungsgleich mit den Intensitatsstufen von

Euler (2004, Informieren, Abstimmen und Zusammenwirken). Die Ergebnisse zeigen auch
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hier, dass mit zunehmender Intensitatsstufe die Werte der Aktivitdten abnehmen. Gessler
(2017, S. 189) konstatiert, dass das Potenzial der Zusammenarbeit zwischen den Akteuren —
Berufsbildner*innen und Lehrkraften — nicht ausgeschopft ist, und sich die Zusammenarbeit in
den letzten Jahren nicht wesentlich verbessert hat. Die beiden Mesosysteme Schule und Be-
trieb scheinen in parallelen Tatigkeitsbereichen und separater Funktionsweise ausreichend zu

funktionieren.

Im Rahmen einer umfangreichen Evaluationsstudie zur Einfuhrung der IT-Berufe untersuchten
Petersen und Wehmeier (2001), inwieweit sich die Einfihrung einer Abschlussprifung an Be-
rufsfachschulen und die Beteiligung an den Abschlussprifungen auf die Qualitat der Lernort-
kooperation und die Qualitat der Ausbildung auswirken. Die empirischen Befunde der Studie
zeigen, dass sich eine lernortibergreifende Prifungspraxis positiv auf die Lernortkooperation
auswirkt. D. h. werden also Organisationslogiken verandert, ist die Notwendigkeit zur Koope-

ration systembedingt und nicht vom Engagement einzelner Individuen abhangig.

Zusammenfassend konnen die Intensitatsstufen der Zusammenarbeit zwischen den Akteuren
der Berufsbildung unterschieden werden in Stufe 1) Koordination, Informieren, Stufe 2) Ko-
operation, Abstimmen und Stufe 3) Ko-Konstruktion, ein Zusammenwirken. Inhaltlich kdnnen
die Aktivitaten danach unterteilt werden, ob es sich um eine Zusammenarbeit in Kernprozes-
sen, Gelegenheiten flr Lernen in informellen Kontexten bzw. auch ein Perspektivenwechsel
an den anderen Lernort sowie auch eine Institutionalisierung der Zusammenarbeit handelt.
Perspektivenwechsel sowie eine gewisse Institutionalisierung der Zusammenarbeit (z.B. in
Form von Arbeitsgruppen) gehen Uber die Kooperationsstufe des reinen Informierens hinaus.
Die nachfolgende Abbildung fasst auch hier die Intensitatsstufen der Zusammenarbeit fir LOK

Gelingensbedingungen auf der Mikro-Ebene zusammen:
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Intensitatsstufen der Zusammenarbeit  Schule — @ﬁﬁb - Betrieb
<+

Stufe 1: Koordination Stufe 2: Kooperation Stufe 3: Ko-Konstruktion

—_— —

Zusammenarbeitin Kernprozessen

Informieren Abstimmen Zusammenwirken
Gegebene, starre Gegebene, starre Verandern von, flexiblere
Rahmenbedingungen Rahmenbedingungen Rahmenbedingungen

Perspektivenwechsel: Gelegenheitfiir Lernenin informellen Kontexten

0 + ++
Institutionalisierung der Zusammenarbeit/ Arbeitsstrukturen

0 0/+ ++

Abb. 7: Intensitatsstufen der Zusammenarbeit zwischen den Akteuren

3.5 Fazit

Die Gelingensbedingungen einer Lernortkooperation gestalten sich auf mehreren Ebenen. Zu-

sammenfassend werden die zentralen Ergebnisse aufgefuhrt:

- Auf der Makro-Ebene werden grundsatzliche Rahmenbedingungen fir LOK Gelingensbe-
dingungen geschaffen: 1) Koppelungsintensitat zwischen Bildungs- und Beschéaftigungs-
system. Dabei dient das Konzept der Curriculum Value Chain, die in Curriculum-Design-
phase, -Anwendungsphase und -Feedbackphase unterscheidet. Anhand von insgesamt 11
Prozessen in diesen Phasen kann die Koppelungsintensitat auch im Landervergleich ge-
messen werden, und 2) Adaptivitdt des Bildungssystems an individuelle Bedurfnisse des
Lernenden: dieser Aspekt ist relativ neu und noch nicht etabliert. Eine gewisse Orientierung
gibt der Readiness Index for digital lifelong learning im Landervergleich, um Rahmenbedin-
gungen wie eine nationale Plattform, angebots- und lernerzentrierte Okosysteme im Bil-
dungsbereich zu untersuchen. Eine bildungsstufenibergreifende Zusammenarbeit sowie
die Verzahnung von Aus- und Weiterbildung werden voraussichtlich noch verstarkt notwen-
dig durch die Implikationen der COVID Pandemie. Diese erganzen das neue «Digital Lifel-

ong Learning» Paradigma im Bildungsbereich.
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Die Meso-Ebene bezieht sich auf die Gestaltung einer lernortintegrierende Kompetenzent-
wicklung. Die Konnektivitat bezieht sich dabei auf die organisationalen Strukturen und Be-
dingungen von Lernumgebungen in den Lernorten fur ein gemeinsames Kompetenzma-
nagement. Die bildungstheoretische Verankerung bezieht sich dabei auf den Forschungs-
strang der «School-Workplace Connectivity». Die konkrete Umsetzung einer lernortinteg-
rierenden Kompetenzentwicklung ist bislang wenig erforscht und kaum in der Praxis etab-
liert. Analog zur Curriculum Value Chain auf der Makro-Ebene kann auch hier auf der Meso-
Ebene ein Phasenmodell zur Orientierung dienen: 1) Ausbildungsplanung mit Lehrbetrieb
und Lernenden, 2) Massnahmen zur Férderung der Handlungskompetenzen und 3) Vali-
dierung und Zertifizierung dieser Kompetenzen. Diese Ebene nimmt eine entscheidende
Bedeutung flr die Weiterentwicklung von LOK ein, um mittelfristig auch Nutzenpotenziale

von Kl auszuloten und Erfahrungen fur die sukzessive Nutzung von KI sammeln zu kdnnen.

Auf der Mikro-Ebene bzw. auch personlichen, individuellen Ebene vollzieht sich letztlich
die Zusammenarbeit der Akteure in der Berufsbildung. In der deutschsprachigen For-
schungsliteratur ist dieser Bereich sehr gut erforscht und mittlerweile liegen mehrere Typo-
logisierungen vor, um die Intensitat der Zusammenarbeit zu spezifizieren. Basierend auf
den Ergebnissen unserer Literaturstudie konnen die Intensitatsstufen 1) Koordination, In-
formieren, 2) Kooperation, Abstimmen und 3) Ko-Konstruktion, Zusammenwirken unter-
schieden werden. Inhaltlich kdnnen sich dabei die Aktivitaten jeweils beziehen auf die Zu-
sammenarbeit in Kernprozessen, Perspektivenwechseln und Gelegenheit zum informellen

Lernen, und Institutionalisierung der Zusammenarbeit.

Diese erarbeiteten Grundlagen auf der Makro-, Meso- und Mikro-Ebene sollen den Struktur-

rahmen fur die Good Practice Sammlung (s. auch Kapitel 4) liefern.



Zukunftsmodelle Lernortkooperation (LOK) 32

4 Empfehlungen Bildungserlasse (Meilenstein 1)

4.1 Uberblick

Im Rahmen laufender Reformbestrebungen (insbesondere Kaufleute 2020, FUTUREMEM)
soll Uberpruft werden, wie eine Lernortkooperation gestarkt bzw. ggf. sogar Barrieren fir eine
lernortintegrierende Kompetenzentwicklung behoben werden kénnten. Ziel ist es somit, Emp-
fehlungen im Rahmen der Reformbestrebungen abzugeben mit Blick auf die LOK Gelingens-

bedingungen.

Das Berufsbildungsgesetz regelt u. a. die héhere Berufsausbildung und die berufsorientierte
Weiterbildung, das Qualifikationsverfahren und die Bildung der Berufsbildungsverantwortli-
chen (Art. 2 Abs. 1 BBG). Die einzelnen Berufe sind in sogenannten Bildungsverordnungen
reglementiert, die vom Staatssekretariat fur Bildung, Forschung und Innovation (SBFI) i. d. R.
auf Antrag der entsprechenden Organisation der Arbeitswelt (OdA) erlassen werden. Die Bil-
dungsverordnungen regeln insbesondere (Art. 19 Abs. 2 BBG): «

a. den Gegenstand und die Dauer der Grundbildung;

b. die Ziele und Anforderungen der Bildung in beruflicher Praxis;

c. die Ziele und Anforderungen der schulischen Bildung;

d. den Umfang der Bildungsinhalte und die Anteile der Lernorte;

e. die Qualifikationsverfahren, Ausweise und Titel.»

Die Bildungsverordnung regelt somit die rechtlich relevanten Inhalte einer beruflichen Grund-
bildung und wird vom SBFI erlassen. Der Bildungsplan definiert den Inhalt einer beruflichen
Grundbildung und wird von der Tragerschaft erlassen und vom SBFI genehmigt. Das Qualifi-
kationsprofil bietet einen Uberblick tiber das Berufsbild und die Handlungskompetenzen; es ist

meistens Teil des Bildungsplanes.

4.2 Bildungsplan als curriculare Kooperationsgrundlage LOK

Fiur ein gemeinsames Kompetenzmanagement Uber alle Lernorte hinweg ist ein handlungs-
kompetenzorientiertes Modell als curriculare Kooperationsgrundlage notwendig. In allen der-
zeitigen Reformen wird dieses Modell herangezogen. Das handlungskompetenzorientierte
Modell ist die Nachfolgeldsung der Triplex-Methode und bedeutet eine enorme Verbesserung
als Kooperationsgrundlage LOK. Nach dieser neuen Methode werden die Ziele und Anforde-

rungen im Bildungsplan auf drei Stufen mit Handlungskompetenzbereichen,
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Handlungskompetenzen und Leistungszielen beschrieben. Die Handlungskompetenzbereiche
umschreiben und begriinden die Handlungsfelder des Berufs und grenzen sie voneinander
ab.
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Abb. 8: Handlungskompetenzorientiertes Modell (Quelle: Handbuch betriebliche Grundbil-
dung)?

Jeder Handlungskompetenzbereich umfasst somit eine bestimmte Anzahl Handlungskompe-
tenzen, die typischen beruflichen Handlungssituationen in der Arbeitspraxis entsprechen. Be-
schrieben wird das erwartete Verhalten, das die Lernenden in dieser Situation zeigen sollen.
Jede Handlungskompetenz beinhaltet die vier Dimensionen Fach-, Methoden-, Selbst- und
Sozialkompetenz; diese werden in Leistungsziele Uberfuhrt. Damit sichergestellt ist, dass der
Lehrbetrieb, die Berufsfachschule sowie die Uberbetrieblichen Kurse ihren entsprechenden
Beitrag zur Entwicklung der jeweiligen Handlungskompetenz leisten, werden die Handlungs-
kompetenzen durch Leistungsziele je Lernort konkretisiert. Mit Blick auf eine optimale Lernor-
tkooperation sind die Leistungsziele folglich untereinander abgestimmt. Dadurch erhalt LOK
eine starke curriculare Kooperationsgrundlage, die eine Verbindlichkeit den jeweiligen Lernor-

ten schafft sowie auf gemeinsame Ziele (Handlungskompetenzen) ausgerichtet ist.

2 Informationen sind zu finden unter www.hb.berufsbildung.ch
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Stand der derzeitigen Reformen: Kompetenzmodell

Das bisherige Kompetenzmodell der MEM Berufe war bereits modularisiert (betriebliche Bil-
dung) und unterteilt in eine Basis- und Erganzungsausbildung (Pflicht- und Wahimodule). Die
Lehrbetriebe kénnen hier Inhalt und Anzahl der Module bestimmen. Auf der schulischen Seite
sind die Kompetenzziele fast identisch fir alle vierjahrigen EFZ-Abschlisse. Sowohl in der
Basis- als auch in der Erganzungsausbildung kénnen Schwerpunkte eine weitere Vertiefung
unterstiitzen. Die derzeitigen Reformuberlegungen (vgl. Statusinformationen auf der Website
www.futuremem.swiss) zeigen auf, dass ein modulares Baukastensystem bei den MEM Beru-
fen konzipiert wird. Bei dieser Systematik wird unterschieden in berufsspezifische, berufsfeld-

spezifisch sowie branchenspezifische Module, vgl. nachfolgende Abbildung:
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Abb. 9: MEM Berufsfelder — konzeptionelle Grundlagen (Quelle: www.futuremem.swiss)

Annliche konzeptionelle Uberlegungen liegen auch bei der Reform «Kaufleute 2020» vor. Die
Berufsbildung der Kaufleute unterscheidet bislang zwei Profile in der schulischen Bildung: B-
und E-Profil. Das wird nun angepasst und vereinheitlicht. Nach einer Basisausbildung kénnen
auch hier kunftig die Lernenden Vertiefungsoptionen wahlen. Darlber hinaus gibt es Wahl-
pflichtbereiche, um Talente und Praferenzen der Lernenden zu berucksichtigen. Damit wird
deutlich, dass Lernende auch starker ins Zentrum der Bildungsprozesse geruckt werden und

personalisiertes Lernen bereits an Bedeutung zunimmt.
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Empfehlung: Zusammenarbeit LOK mittels Kompetenzprofilen:
Die Curriculum-Anwendung im Rahmen von LOK wirde durch gemeinsame Kompetenzprofile
(betriebliche, schulische Bildung, inklusive ABU Unterricht) zusatzlich gestarkt werden. Ein

beispielhafter Referenzrahmen fur ein Kompetenzprofil ist nachfolgend abgebildet:

Referenzrahmen fur Kompetenzprofile

Abschluss EFZ Eigenstandiger Beruf, Beruf mit Schwerpunkten/ Fachrichtungen oder Vertiefungsoptionen
Modultypen Handlungskompetenzen Kompetenzniveaus

A-Foundation B-Intermediate C-Advanced

A1 A2 B1 B2 C1 C2

Allgemeinbildung (ABU) - Berufsiibergreifende Module "21st century skills"
ABU und Mobilitatsskills z.B. ICT skills, Projektmanagement (z.B. auch nach EU Europass)
Wahlpflichtbereiche Interdisziplinare Projektarbeit

Weitere Fremdsprache

Zusatzqualifikationen berufsbezogene BM

Berufsfeldspezifische Module: Basisausbildung, Branchenmodule

Handlungskompetenzbereich 1 Handlungskompetenzen 1
Handlungskompetenzen 2
Handlungskompetenzen 3
Branchenmodule

Handlungskompetenzbereich n Handlungskompetenzen 1
Handlungskompetenzen 2

Handlungskompetenzen 3
Branchenmodule

Zusatzqualifikationen
Berufsfeldspezifische Module: Spezialisierung / Vertiefungsoptionen
Handlungskompetenzbereich Vertiefungsoption 1

Vertiefungsoption 2

Zusatzqualifikationen

Abb. 10: Referenzrahmen Kompetenzprofil

Im o0.g. Beispiel fur einen Referenzrahmen sind die Kompetenzniveaus in Anlehnung an den
Kompetenzerwerb bei Sprachen angelegt, ahnlich wird es beispielsweise auch beim EU Eu-
ropass®. Kompetenzprofile, die nach einem systematischen Kompetenzbaukasten orientiert
sind, wurden allen Akteure eine Orientierung fur Berufs- und Karrierelaufbahnen geben: Ler-

nende werden Uber die Auswahl von Modulen systematisch in die Planung ihrer Weiterbildung

3 https://europa.eu/europass/de
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eingefuhrt, dabei auch von den Lehrpersonen in der Lernbegleitung unterstutzt sowie auch
Lehrbetriebe kénnen im Laufe der Grundbildung bedarfsgerecht Spezialisierungen abstim-

men.

Allgemeinbildung :

i «Mobilitatsskills»

Berufsfeldibergreifend Wahlpflichtbereiche

Handlunggkampefenzberdiche Breite Grundbildung

Branchenmodule

Spezialisierungen/
Vertiefungsoptionen

Sesseest Tiiiiedl Seessset Geseeean

T [ Zusatzqualifikationen
J S NS S S N SO B (BM1, sonstige)

Abb. 11: Systematik Kompetenzprofil

Kompetenzraster fur die Orientierung nach Handlungskompetenzen liegen bereits vor. Abzu-
wagen ware es, inwieweit mit Kompetenzniveaus (Entwicklungsstufen) gearbeitet werden soll.
Kompetenzniveaumodelle haben durch einen Paradigmenwechsel von einer Input- hin zu ei-
ner Output-Orientierung an Bedeutung gewonnen. Kompetenzniveaus bezeichnen Abschnitte
auf Kompetenzskalen, die mit dem Ziel einer kriteriumsorientierten Beschreibung der erfassten
Kompetenzen gebildet werden. Damit wird eine Interpretation der Leistung in Bezug auf be-
deutsame Kriterien ermoglicht, die fur die Erreichung der jeweiligen Niveaus wesentlich sind.
Die vorliegenden Kompetenzraster um entsprechende Kompetenzniveaus zu erweitern, wiirde

folgende Vorteile mit sich flhren:

- Kompetenzniveaus ermoglichen Aussagen Uber das Erreichen von Kriterien bezogen auf
die Entwicklungsstufe der erreichten Handlungskompetenzen,

- erleichtern die Kommunikation Uber Leistungen und die Erreichung von Kriterien, dadurch
wird auch sehr stark die Zusammenarbeit zwischen den Lernorten erleichtert (alle arbeiten
mit dem gleichen Verstandnis der Entwicklungsstufen),

- bessere Veranschaulichung der erreichten Leistung und Beschreibung der kriteriumsbezo-
gen Kompetenzen; mit Kompetenzniveaus kdnnen individualisierte Kompetenzprofile im
Rahmen eines zu erbringenden Qualifikationsprofils (EBA oder EFZ) aufgezeigt werden;

- damit wurden auch portfoliobasierte Prufungen, die lernortibergreifend stattfinden konnten,
erleichtert (z.B. gemeinsame, mundliche Reflexionsgesprache zum Entwicklungsportfolio)

- Gewinnung von Hinweisen, welche Fahigkeiten Lernende bereits verfugen und in welchen

Bereichen noch Defizite vorliegen - Ableitung konkreter Fordermassnahmen, bzw. auch
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fur Fahigkeiten, die Uber das geplante Niveau hinaus gehen (z.B. aufgrund von informell
erworbenen Kompetenzen).

- Auch die Anerkennung vorhandener Kompetenzen fir andere Qualifikationsprofile kdnnte
damit unterstutzt werden.

- Im Hinblick auf automatisierbare Prufungen (z.B. besonders fur digitale skills, ICT Kompe-
tenzen) kdnnen Kompetenzniveaumodelle die Kooperation mit Dienstleistungspartnern un-

terstutzt werden (adhnlich wie beim Sprachenunterricht).

Allerdings ist die Entwicklung von Kompetenzniveaus auch mit einem entsprechenden Auf-
wand verbunden. Zudem sollten insbesondere die Lehrbetriebe nicht mit zusatzlichem Auf-
wand gefordert werden. Im Sprachenunterricht haben sich Kompetenzniveaus (z.B. Beginner,
Advanced, Proficiency) sehr gut etabliert. Fir ICT-Kompetenzen, digitale skills, die auch als
transversale Kompetenzen bezeichnet werden kdnnen, wirde es sich in einem nachsten

Schritt anbieten, ahnliche Entwicklungsstufen zu etablieren.

4.3 Leistungsziele und Zuteilung auf Lernorte

Mit der sogenannten Lernortkooperationstabelle (LOK-Tabelle) werden die Leistungsziele
nicht nur den Lernorten zugeteilt, sondern auch die Schwerpunkte pro Lehrjahr bzw. Semester
abgestimmt. Damit werden verbindliche Vorgaben geschaffen, um die Synchronizitat zwischen

den Lernorten zu fordern.

Die LOK-Tabelle wird bereits eingesetzt und scheint ein wichtiges Instrument zur Férderung

der lernortintegrierenden Kompetenzentwicklung zu sein, vgl. nachfolgendes Beispiel:
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Berried

E=Die Lamenden wersen durch den Ausbildner in die HX
Schritt fir Scheitt eingefihvt (vorzeigen, Uben).

5= Die Lernenden kinnen bis am Ende Ces Semesters
die FX selosringig ausflhren,

Abb. 12: Beispiel einer LOK-Tabelle

Auch fur Kaufleute 2020 sind Leistungsziele der 5 Handlungskompetenzbereiche den Lernor-

ten sowie auch den Lehrjahren zugeordnet (Stand Reformprojekt Kaufleute 2020). Damit ist

ein weiteres wichtiges Instrument fir eine gelingende LOK gegeben, als curriculare Koopera-

tionsgrundlage mit Verbindlichkeitscharakter fir die jeweiligen Lernorte.
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Kaufleute 2022: Lernortkooperation — Zuteilung der Handlungskompetenzen auf die Lehrjahre (Stand: 201028)

1. Lehrjahr 2. Lehrjahr 3. Lehrjahr
Betrieb BFS  Betrieb BFS  Betrieb BFS

a Handeln in agilen Arbeits- und Organisationsforme

al: Kaufmannische Kompetenzentwicklung tberprifen und weiterentwickeln ] I
a2: Netzwerke im kaufmannischen Bereich aufbauen und nutzen I | I
a3: Kaufmannische Auftrdge entgegennehmen und bearbeiten | | I
a4: Als selbstverantwortliche Person in der Gesellschaft handeln I ] .
a5: Politische Themen und kulturelles Bewusstsein im Handeln einbeziehen | | | I
b Interagieren in einem vernetzten Arbeitsumfeld [
bi: In unterschiedlichen Teams zur Bearbeitung kaufmannischer Auftrage zusammenarbeiten und kommunizieren

b2: Schnittstellen in betrieblichen Prozessen koordinieren [

b3: In wirtschaftlichen Fachdiskussionen mitdiskutieren ]
b4: Kaufmannische Projektmanagementaufgaben ausfiihren und Teilprojekte bearbeiten | 1

b5: Betriebliche Verdnderunasprozesse mitgestalten [ |

c Koordini von unterneh ischen Arbeitsprozessen

c1: Aufgaben und Ressourcen im kaufménnischen Arbeitsbereich planen, koordinieren und optimieren
¢2: Kaufmannische Unterstiitzungsprozesse koordinieren und umsetzen kundenorientiert bereitstellen
c3: Betriebliche Prozesse dokumentieren, koordinieren und umsetzen

c4: Marketing- und Kommunikationsaktivititen umsetzen
c5: Finanzielle Vorgénge betreuen und kontrollieren

6: Aufgaben im finanziellen Rechnungswesen bearbeiten (Optior

d Gestalten von Kunden- oder Lieft nbezieh
d1: Anliegen von Kunden oder Lieferanten entgegennehmen
d2: Informations- und Beratungsgespréache mit Kunden oder Lieferanten fihren
d3: Verkaufs- und Verhandlungsgesprache mit Kunden oder Lieferanten fihren
d4: Beziehungen mit Kunden oder Lieferanten pflegen
d Ings- kaufs- und Verhandlung

@

||“:“||!':I|||

e Einsetzen von Technologien der digitalen Arbeitswelt
el: Applikationen im kaufménnischen Bereich anwenden

: Informationen im wirtschaftlichen und kaufmannischen Bereich recherchieren und auswerten
e3: Markt- und betriebsbezogene Statistiken und Daten auswerten und aufbereiten

e4: Betriebsbe: Inhalte multimedial aufbereiten

€6: en im Untern
Wabhpflichtbereiche

Legende

. Betrieb . BFS (Die dK sind fiir die einzelnen Ausbildungs- und Prifungsbranchen im Anhang 2 zum Bildungspian
geregelt)

Abb. 13: Beispiel einer LOK-Tabelle: Kaufleute 2020

4.4 Anteile der Lernorte und Organisation der Bildungsprozesse

Als rechtliche Rahmenbedingung sind im Berufsbildungsgesetz Anteile der Lernorte sowie die
Organisationsform definiert: «Die Bildung in beruflicher Praxis erfolgt Uber die ganze Dauer
der beruflichen Grundbildung, die betriebliche Bildung im Durchschnitt an 3 oder 4 Tagen pro
Woche. Die schulische Bildung im obligatorischen Unterricht umfasst 1800 Lektionen. Davon
entfallen auf den Sportunterricht 200 Lektionen.» Diese Regelung der Organisation der Bil-
dungsprozesse soll nachfolgend kurz als «Lernprozessorganisation» bezeichnet werden, wo-
bei die Berufsfachschulen den Unterricht bzw. genauer Massnahmen zur Kompetenzentwick-

lung in Abstimmung mit den Lehrbetrieben zu organisieren haben.

Rechtlich ist es moglich, dass Berufsfachschulen eine andere Art der Lernprozessorganisation
umsetzen konnen (diese durch kantonale Berufsschulamter genehmigen lassen mussen). Al-
lerdings ist es fraglich, ob aufgrund der Erfahrungen mit der COVID Pandemie die Lernpro-
zessorganisation nicht proaktiver — auch rechtlich - unterstitzt werden sollte. Damit beschéaftigt
sich derzeitig auch die Arbeitsgruppe zu Blended Learning (vgl. Experteninterview mit Gaby
Egli). «Blended Learning» stellt insbesondere auch neue Chancen fur eine lernortintegrie-

rende Kompetenzentwicklung dar.
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Die Arbeitsgruppe «Blended Learning» der SBBK-Kommission Berufliche Grundbildung
(KBGB) beschaftigte sich bereits vor der COVID-Pandemie mit Blended Learning. Die Arbeits-
gruppe entwickelte folgende Definition (Egli & Rufenacht, 2020, S. 8):

«Blended Learning» (integriertes, verbundenes, hybrides Lernen) bezeichnet eine Lernform,
die eine didaktische, sinnvolle Verknupfung und Kombination von traditionellen Prasenzver-
anstaltungen und modernen Formen von E-Learning anstrebt. Bei dieser Lernform werden
verschiedene Lernmethoden, Medien und lern-theoretische Ausrichtungen miteinander kom-
biniert. Die Prasenz- und online-Phasen sind funktional aufeinander abgestimmt. In der beruf-
lichen Grundbildung sind Lernplattformen im Einsatz, denen ein umfassendes, Lernort-tber-
greifendes, didaktisches Lernkonzept zu Grunde liegt. Diese Lernplattformen nutzen «Blended
Learning»- Sequenzen, indem sie die verfligbaren Mdglichkeiten (klassische Lernmethoden
und -medien, Internet, etc.) vernetzen und in einem sinnvollen Lernarrangement zur Verfigung
stellen. Es ermoglicht Lernen, Kommunizieren, Informieren und Wissensmanagement losge-
I6st von Ort und Zeit in Kombination mit Erfahrungsaustausch und persénlichen Begegnungen
im klassischen Prasenzunterricht. Hinter «Blended Learning» stehen Unterrichtsmethoden; es
ist ein didaktisches Thema. Mit Instrumenten und Transfer-Auftrdgen ergibt sich die Chance,
die Lernprozesse der lernenden Person (Reflexion) und die Kooperation zwischen den Lern-

orten zu fordern.»

DarlUber hinaus erlauben auch Unterrichtsblécke eher als fragmentierte, wdchentliche 45-
mindtige «Lektionentakte», wichtige theoretische Grundlagen in handlungsorientierter Form
zu vermitteln und mit Berufsansprtichen zu kombinieren; Zudem verspricht dies auch positive
Auswirkungen auf die Motivation der Lernenden. Der Erwerb einer Fremdsprache sollte da-
hingegen starker kontinuierliches Uben mit personalisierten, digitalen Lernmedien und mog-

lichst immersives Lernen in beruflichen Handlungssituationen ermdglichen.

Nachfolgend sind einige konzeptionelle Uberlegungen zur Lernprozessgestaltung aufgefihrt.
Fir die Organisationsform des schulischen Unterrichts kdnnte danach unterschieden werden:
1) Organisationsform zur Vernetzung von Arbeits- und Lernkontexten sowie 2) Modalitat der

Organisationsform: Online, Hybrid oder Prasenz.
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o q q Orientierung an Handlungskompetenzen
Lernortintegrierte Kompetenzentwicklung EEE Zuteilung hach LOK.Tabale
Ausbildungsplanung Massnahmen zur Foérderung der Handlungskompetenzen Validi.eru.ng e
ya /" Zertifizierung

Ausbildungsplanung Betrieb

Qualifikationsverfahren:
- Inhalte

Teilprifungen,

- Organisation Organisationsformen zur Vernetzung Portfoliopriifungen, IPA:
Agbllguz%smtanung Lernender von Lern- und Arbeitsformen individuelle Projektarbeit,
- Standortbestimmung =
~ Wahlbereiche Abschlussprifungen
Erweiterte Selbstgesteuertes  Moderierte Lern- & Lernen im Austausch
Trainings / _Lernenmit Reflexionsprozesse Prozess der & Lemnen
Kurse digitalen Medien im Arbeitsfeld Arbeit von- / miteinander
Organisationsformen:
Modalitit =
Prasenzunterricht Selbststudium Prasenzunterricht Individuelles Austausch vor Ort
Prasenz in Prasenz Kleingruppe Coaching im Betrieb
im Betrieb vor Ort im Betrieb
i Onlineunterricht Selbststudium Online Lehre Individuelles Online Austausch
Online im Betrieb/ In Kleingruppen Coaching,
Homeoffice online
) Prasenzunterricht/ Selbststudium Prasenzunterricht Individuelles Austausch vor Ort/
Hybrid Zuschaltung Prasenz/ Betrieb/ im Betrieb/ Coaching Zuschaltung online
online Homeoffice Zuschaltung online im Betrieb/Online

Abb. 14: Lernprozessorganisation

Beispiel fur die Gestaltung des Unterrichts an Berufsfachschulen zur
starkeren Verzahnung mit der Arbeitspraxis (Lernortkooperation)

Handlungsorientierter Unterricht 4-5 Blockwocheneinheiten
Blockunterricht Projektarbeiten, Rollenspiele, ber das Jahr verteilt
Praxissimulationen
- Selbststudium: selbstgesteuertes z.B. individuelle Zeiteinteilung,
g‘:.'ﬁ.s,f{i?,'.‘.';,': Lernen mit digitalen Medien / abgestimmt mit Ausbildnerin

(z.B. Erkundungsauftrag)

Online Lehre mit Kleingruppen: z.B. wochentlich, an einem
Online Training in Sprache nach Leistungsstufe, bestimmten Nachmittag
Kleingruppe in Berufskunde nach
= Branchen / Vertiefungen, etc.
Online Coaching, adaptive z.B. nach individueller
Coaching- Lernbegleitung Vereinbarung
Gutscheine
Zur Verfugungstellung z.B. 1 Std. jeden
Moderation der offenen Arbeitsraume Freitagnachmittag
Austauschforum Organisation / Moderation

von Peer Learning

Abb. 15: Beispiel fiir die Gestaltung der schulischen Bildung
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Wie die «Lernprozessorganisation» einer Berufsfachschule aussehen konnte, um die 1.800

Lektionen aufzuteilen, ist in nachfolgender Tabelle exemplarisch dargestellt:

Organisa- | Trainings/ | Selbstgesteuertes | Moderierte Re- Lernen im Austausch,
tions- Kurse Lernen mit digita- | flexion im Ar- | Prozess der | Peer Learn-
form len Medien beitsfeld Arbeit ing

Aufteilung 40 % 25 % 20 % 10% 5%

Modalitat Prasenz online, Online Training | Individuelles | Austausch,

der im Block- im Betrieb / Home- | in Kleingruppe Coaching, Online

Durchfiih- | unterricht office Online

rung

Tab. 5: Beispiel fiir eine Tabelle «Lernprozessorganisation»

Fur die Umsetzung einer derart neuen Organisationslogik ist dariber hinaus zu empfehlen, fir
Lernende Credits fur das Absolvieren von Modulen/ Kompetenzfeldern (im Sinne von Lern-
stunden) zu definieren. Auch fir Lehrende sind fiir die entsprechende Organisationsformen

eine geeignete Systematik zur Anrechnung von Unterrichtslektionen zu definieren.

Um neue Formen der Lernprozessorganisation zu unterstitzen, wird empfohlen, in den recht-
lichen Rahmenbedingungen der Bildungsverordnung und Bildungspléne die Rahmenbedin-
gung «die betriebliche Bildung im Durchschnitt an 3 oder 4 Tagen pro Woche» zu streichen,
sondern vielmehr das Vorgehen zu benennen (z.B. die Organisation der schulischen Bildung
ist Bestandteil des Kooperationsvertrages mit den Lehrbetrieben). Dartber hinaus sind Instru-
mente und Good Practices fur die Umsetzungsebene weiter zu entwickeln, insbesondere fiir

die Qualitatssicherung durch die kantonalen Berufsbildungsamter.

Vorteile fur die Lehrbetriebe in einer flexibleren Lernprozessorganisation konnen

- Ausbildungsplanung in Abstimmung mit den Betrieben (z.B. Blockunterricht zu fixen Zeiten,
Selbststudium mit digitalen Medien nach Abstimmung mit Berufsbildner*innen)

- Unterstitzung / Coaching der Lernenden durch die Lehrpersonen, auch vor Ort in den Lehr-
betrieben, ermdéglichen (gerade auch fur Kleinstbetriebe eine grosse Chance)

- Geringere Reisezeiten fir die Lernenden, flexiblere Einplanung von Lernenden

- Kompetenzerwerb effektiv und praxisnah organisieren (z.B. Spracherwerb kontinuierlich mit
digitalen Medien tUben und immersiv im Handlungsorientierten Unterricht authentisch prak-
tizieren anstatt 45-min. Takt Fachunterricht)

- Insgesamt Unterstitzung der Lernortkooperation - Vernetzung von Arbeits- und Lernformen

ohne zusatzlichen (administrativen) Aufwand / Aufgaben fur die Betriebe
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4.5 Lerndokumentation und Qualifikationsverfahren

Im Rahmen der Reform «Kaufleute 2020» wird flr die Lerndokumentation das personliche
Portfolio ins Zentrum gertickt. Das Zusammenwirken der verschiedenen Lernorte ist folgen-

dermassen dargestellt:

Anleiten
Handlung vorzeigen

Umsetzung RlUckmelden

Dokumentation
Reflexion

Basis

>

Lernort:
Betrieb / Arbeitsalltag

— Grundlagenwissen — Fertigkeiten — Fertigkeiten
— Anwendungswissen - Handlungsablaufe ~ Reflexion der Praxis
A — Einstellung / Werthaltung

A

’ Persénliches Portfolio <

Abb. 16: Derzeitige Darstellung im Reformprozess Kaufleute 2020 (Reformvorhaben «Kauf-
leute 2020», SKKAB Présentation Dezember 2020)

Das personliche Portfolio ist ein wichtiges Instrument fur den Lernenden, da es wiederum auch
eine wichtige didaktische Kooperationsgrundlage zwischen den Lernorten darstellt. Daher sind
diese Entwicklungen sehr zu begrissen. Darlber hinaus kbénnen weitere Mdglichkeiten
ausgelotet werden, wie Qualifikationsverfahren (z.B. ePortfolio-Prifungen) gemeinsam auch
auf effiziene Art und Weise durchgefihrt werden kdnnten. Gemeinsam zu prifen und
Feedback zu geben, ware ein bedeutender Hebel fir LOK und das konstruktive

Zusammenwirken innerhalb eines lernortintegrierenden Kompetenzmanagements.

Das Modell kdnnte noch weiterentwickelt werden, um die komplementaren Aufgaben der Lern-
orte darzustellen, insbesondere die Berufsfachschulen mussten starker die Rolle der Lernbe-
ratung und Lernprozessorganisation einnehmen. Darlber hinaus kdnnten bereits digitale Me-
dien als Lernpartner mit aufgenommen, als starke digitale Instrumente fir Lernende und Lehr-

personen.
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@ \ Kooperationsgrundlagen:
et Inhalte/ Curricular: Kompetenzmanagement
Betrieb / Arbeitsalltag Organisation: Lernprozessorganisation
o Methodik-Didaktilk: Lernmethoden/-instrumente
. Ezrr?glt?gesgbléufe Raum: gemeinsame Arbeits- und Lernraume
- Einstellung/Werthaltung Technologle: Technologische Vemetzung
- RN RS Lehrende: Personelle Vernetzung
Kultur: Komplementaritat und Wertschatzung
/ e
A -

Lernende/r
| Persdnliches Portfolio < > "’:'Fgm
- Ergénzung ~ .
praktische Fertigkeiten DI - «Mobilitatsskillss,
- Reflexion der Praxis «Boundary crossing skillss

- Lernprozessorganisation
- Lernberatung
- Reflexion des Lernens

(formal, non-formal, informell)
..‘
g 8 @
'z’ I
«Mediatoren» / Lernpartner
Selbstandiger Erwerb

von Grundlagen-/
Anwendungswissen mit
digitalen Medien
(Lernfahigen Systemen)

Abb. 17: Weiterentwicklung LOK — Grundlage fiir Zukunftsmodelle

4.6 Fazit

Der systematische Wechsel zur Handlungskompetenzorientierung stellt ein wichtiger Paradig-

menwechsel sowie auch eine zentrale Voraussetzung fir eine lernortintegrierende Kompeten-

zentwicklung im Rahmen von LOK dar. Die Bildungsverordnungen liefern auf curricula

rer

Ebene eine sehr gute Kooperationsgrundlage fir die beteiligten Lernorte. Die handlungsorien-

tierte Methode im Curriculum-Design ist ein Riesenschritt, um geeignete Rahmenbedingungen

fur eine gelingende LOK zur Verfugung zu stellen.

Die folgenden Empfehlungen werden vorgeschlagen, um die Gelingensbedingungen der LOK

dariiber hinaus zu fordern:
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Qualifikationsprofil:

Die Aufteilung der Leistungsziele und LOK Tabelle stellen bereits sehr geeignete curriculare
Kooperationsgrundlagen dar. Ergénzend dazu kdnnte ein Kompetenzprofil eingefiihrt werden,
das fur die Anwendung des Curriculums und fur ein gemeinsames Kompetenzmanagement
eingesetzt werden konnte. Auch fur den Lernenden konnte eine derartige Systematik hilfreich
sein, um sich bereits frihzeitig um seine weitere Berufs- und Karrierelaufbahn Gedanken zu
machen. Wesentlicher Bestandteil ware es in einem Kompetenzprofil neben den Handlungs-

kompetenzen auch die Kompetenzniveaus anzugeben.

Lernprozessorganisation:

Die betriebliche Bildung ist in der Regel im Durchschnitt an 3 oder 4 Tagen pro Woche orga-
nisiert. Hier konnte der grésste Veranderungsbedarf aufgrund der Entwicklungen durch CO-
VID-Pandemie entstehen, insbesondere um Online Phasen in Blended Learning Konzepten
zu integrieren sowie starker arbeitsintegrierende Lernphasen zu organisieren. Die Lernpro-
zessorganisation ist eine wesentliche Voraussetzung flr ein lernintegrierendes Kompetenz-
management. Empfohlen wird, Organisationsformen zu unterscheiden: 1) zur Vernetzung von
Arbeits- und Lernkontexten und 2) Modalitat: Prasenz, Hybrid, Online. Letztendlich wird daher
empfohlen, diese rechtliche Bestimmung «Betriebliche Bildung an 3 oder 4 Tagen pro Woche»
zu streichen und durch eine offenere Formulierung (Selbstkonfiguration zwischen den Lernor-

ten, aber unter Bertlcksichtigung der Qualitatssicherung).

Lerndokumentation und Portfolio:

Als Umsetzungsinstrument ist in der Reform «Kaufleute 2020» ein gemeinsames Portfolio Gber
die Lernorte hinweg geplant. Ein Portfolio unterstutzt als Instrument ein lernortintegrierendes
Kompetenzmanagement und ist daher sehr positiv fir LOK zu bewerten. Das Portfolio konnte
sich am Kompetenzprofil der geplanten Grundbildung ausrichten im Sinne eines personlichen
Kompetenzportfolios. Empfohlen wird auch auszuloten, inwieweit Qualifikationsverfahren teil-

weise in Kooperation stattfinden konnten (z.B. im Rahmen gemeinsamer Portfolio-Prufungen).
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5 Good Practices: Ausblick (Meilenstein 2)

Dieser Zwischenbericht ist bis 31.09.2021 zu erstellen (Meilenstein 2). Als Strukturrahmen der

Good Practices dienen die Gelingensbedingungen LOK auf den drei Ebenen:

Makro-Ebene: Rahmenbedingungen fur LOK

Fraglich ist hierbei, inwieweit gewisse Landervergleiche vorgenommen werden sollten.

Meso-Ebene: Lernortintegrierende Kompetenzentwicklung

Die bislang durchgefuhrten Experteninterviews zeigen bislang die folgenden didaktischen

Konzepte auf, um eine Lernortkooperation zu unterstitzen:

- Situative Didaktik

- Erfahrraum

- ePortfolio Uber Lernorte hinweg

- Lernen mit Videos: fehlerbasiertes Lernen mit Videos, Hypervideos, nutzergenerierte Vi-
deos aus dem Berufsalltag

- Kooperativer Erkundungsauftrag, Transfer-Auftrag mit Umsetzung in einem anderen Lern-
ort

Fur die technologische Vernetzung ergibt sich ein sehr heterogenes Bild. Die Zentralschweizer

Berufsbildungsamter-Konferenz férdert als Tragerin die Lernortkooperation durch das Projekt

Lernortkooperation LOK — Webportal fir die berufliche Grundbildung (Online-Plattform

SEPHIR). Einige OdAs setzen dagegen auf digitale Lésungen, welche die Berufsinhalte mit

beinhalten und sich an Handlungsbausteinen orientieren (z.B. Kaufleute 2020 unter Verwen-

dung von KOVINK). Daruber hinaus kdnnen noch weitere Initiativen in der Berufsbildungsland-

schaft aufgefihrt werden.

Mikro-Ebene: Intensitatsstufen der Zusammenarbeit zwischen den Akteuren
Auch hier waren die Experteninterviews sehr ergiebig. Fur die drei Intensitatsstufen konnen

zahlreiche Beispiele und Good Practices aufgeflhrt werden.
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7 Anhang: Uberblick Experteninterviews

Gesprache mit Arbeitsgruppen / Fachexperten

Kontaktperson
SBFI
Michel Fior

SBFI
Rudolf Raemy

Egli Gaby

Dr. Serge Imboden

Prof. Alberto
Cattaneo

Prof. Dr. Jirg
Schweri

Prof. Dr. Stefan
Wolters

Funktion
Rechtliche Rahmenbedingungen

michel.fior@sbfi.admin.ch, Chef d’unité suppléant
Département fédéral de I'économie, de la formation et de la recherche DEFR
Rechtliche Rahmenbedingungen

rudolf.raemyschneuwly@sbfi.admin.ch
Rechtsdienst SBFI
Fachgruppe Blended Learning

Abteilungsleiterin Berufliche Bildung der Dienstelle fir Berufs- und Weiterbil-
dung des Kantons Luzern, https://beruf.lu.ch/ueber_uns/kontakt/ko_betriebli-
che_bildung

Projektleiter SBFI Projekt «Digitaler Wandel in Schulen»

Fachhochschule Westschweiz, www.HES-SO.ch
https://www.2imanagement.ch/de/projekte/digitaler-wandel-in-schulen

Technololgiegestiitzten Lern-Designs zur Forderung der Lernortkoope-
ration

EHB, alberto.cattaneo@iuffp.swiss

Docente / Responsabile di un campo di ricerca
https://www.ehb.swiss/person/cattaneo-alberto

Bildungsékonomische Implikationen

juerg.schweri@ehb.swiss
Steuerung der Berufsbildung, Bildungsdkonomie
Bildungs6konomische Implikationen

stefan.wolter@vwi.unibe.ch
Leiter der Forschungsstelle fiir Bildungstkonomie, Departement Volkswirt-
schaftslehre, Universitat Bern

Kanton Luzern — Berufsbildungszentrum des Kantons Luzern (BBZ)

Kontaktperson

Peter Bucheli

Roger Bruegger
Heinz Lehmann
Nadja Leitner
Kurt Schnider

Nicola Snozzi
Pirmin Steffen

Funktion

Fachbereichsleiter Karosserietechnik und Strassentransport, Carrosseriela-
ckierer/innen, Verband VSCI

Fachbereichsleiter Maler: Berufe: Maler*in EFZ und EBA

Fachbereichsleiter Coiffeur*in EFZ und EBA Sektion Zentralschweiz
Fachbereichsleiterin Fachangestellte Betreuung

Fachbereichsleiter Visuelle Gestaltung: Berufe: Medientechnolog*in, Polyg-
raf*in

Rektorin BBZ Gesundheit und Soziales

Fachbereichsleiter Elektrotechnik: Berufe: Elektroinstallateur*in EFZ, Mon-
tage-Elektriker*in EFZ, Elektroplaner*in EFZ und Netzelektriker*in EFZ
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Kanton Basel-Stadt — Erziehungsdepartement

Kontaktperson
Anja Aeberli
Ursula Fehr
Markus Gsell
Gaetano Lentini

Kanton Aargau
Kontaktperson

Jorg Pfister

Paul Knoblauch

Kanton Bern

Kontaktperson
Beat Kneubuhler

Kanton Fribourg
Kontaktperson

Dr. Alexandre
Etienne,
alexandre.
etienne@edufr.ch

Kanton Genf
Kontaktperson

Angelo Boschetto
angelo.bo-
schetto@etat.ge.ch

Kanton Waadt
Kontaktperson

Jacques-Frédéric
Siegler

Funktion
Berufsinspektorin
Berufsinspektorin
Berufsinspektor
Berufsinspektor

Funktion

Gesamtleiter + Rektor Berufslehre, zB. Zentrum Bildung - Wirtschaftsschule |
KV Aargau Ost
Rektor Berufsschule Aarau bsa

Funktion
Berufsverband viscom Vizedirektor, Ressortleiter Grundbildung

Funktion

Ecole professionnelle santé-social ESSG, Berufsfachschule Soziales-Gesund-
heit ESSG

Rte de Grangeneuve 4, 1725 Posieux

www.fr.ch/essg

Funktion

Directeur

Département de l'instruction publique, de la formation et de la jeunesse (DIP)
Centre de formation professionnelle Services et Hotellerie / Restauration (CFP
SHR)

Funktion

Direction générale de I'enseignement post obligatoire (DGEP)

Ecole professionnelle de Montreux (EPM)

Président de la conférence des écoles de la formation professionnel dans le
canton de Vaud
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Kanton Wallis
Kontaktperson Funktion
Gerard Clivaz Ecole professionnelle artisanat et service communautaire, Direktor der Be-
gerard.clivaz@epa rufsfachschule Martinach
sc.ch Martigny
Jodok Kummer Adjunkt des Chefs der Dienststelle fir Berufsbildung

Kanton Tessin, Eidgendssisches Hochschulinstitut fur Berufsbildung (EHB)

Kontaktperson Funktion
Rolf Felser Bereichsleiter

Claire Veri Sanvito  Projektleiterin Kanton Tessin

Experteninterviews mit Lehrbetrieben:

Ansprechpartner/in

Vereinbarte Interviewtermine

Marc-Aurel Hunziker

(mhunziker@baumeister.ch)

12.03.2021, 14-15 Uhr

Sven Sievi
(info@bds-fcs.ch)

18.03.2021, 09-10 Uhr

Roland Stoll

(r.stoll@swissmechanic.ch

18.03.2021, 11-12 Uhr

Peter Elsasser

(p.elsasser@holzbau-schweiz.ch)

22.03.2021, 10-11 Uhr

Serge Frech
(serge.frech@ict-berufsbildung.ch)

30.03.2021, 13.30-14.30 Uhr

Michael Berger

(michael.berger@swisstextiles.ch)

01.04.2021, 9-10 Uhr

Nicole Koch

(nicole.koch@aprentas.com) mit Marco Brumec

13.04.2021, 15-16 Uhr




