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1. Ausgangslage und Problemstellung

Nachfolgend wird auf den institutionellen Kontext des vorliegenden Projekts zur Untersu-
chung der Lernortkooperation (LOK-Projekt) (Kap. 1.1) sowie auf die inhaltlichen Begriin-
dungszusammenhénge und die Problemstellung (Kap. 1.2) eingegangen. Darauf aufbauend

wird das Erkenntnisinteresse des Projekts erlautert (Kap. 1.3).

1.1 Institutionelle Einbettung des Projekts

Das im vorliegenden Bericht dargestellte Projekt ist aus der Zusammenarbeit zwischen dem
Gewerblich-industriellen Bildungszentrum Zug (GIBZ) und der Padagogischen Hochschule
Zug (PHZG) hervorgegangen. Die Partnerschaft zwischen diesen beiden kantonalen Bil-
dungsinstitutionen besteht seit 2015 und bezweckt unter anderem, gemeinsame Projekte o-
der Projektbeteiligungen auszuloten und zu realisieren?. Eine paritatisch zusammengesetzte
Steuergruppe? pflegt die Zusammenarbeit und identifiziert mogliche Kooperationsanliegen
und Projektantrage (Teilprojekte). Die vorliegende Projektidee wurde in dieser Steuergruppe
generiert und wird von ihr getragen®. Die Projektanlage und die personellen Ressourcen der
PHZG sind Teil des Programms «Projekte mit lokalen Schulpartnern» des Rektoratsfonds
der PHZG.

1.2 Begrindungszusammenhang

Fir den inhaltlichen Begriindungszusammenhang und die darauf basierende Darstellung des
Erkenntnisinteresses ist grundlegend, dass die Ausbildung in der Berufsbildung bzw. das
Studium in der Lehrerinnen-/Lehrerbildung (LLB) auf dem dualen Ansatz beruht. Das Lernen

der Auszubildenden bzw. der Studierenden erfolgt also an mehr als einem Lernort.

Den Lernorten wird im Kompetenzaufbau der Lernenden bzw. Studierenden eine je spezifi-
sche Funktion zugesprochen (vgl. Dehnbostel, 2002, S. 358). Die zu Ausbildungs- bzw. Stu-
dienzwecken gestaltete Zusammenarbeit der an den verschiedenen Lernorten tatigen Perso-
nen — auch mit den Lernenden / Studierenden — wird nachfolgend «Lernortkooperations» ge-

nannt.

Die Beschaftigung mit den Spezifika, Herausforderungen und Gestaltungsmerkmalen des
Lernens an den Lernorten und lber die Lernorte hinweg ist in der Literatur aus unterschiedli-
chen theoretischen Perspektiven beschrieben. Die Spezifika werden besonders in Kap. 2.1
weiter ausgefiihrt. Sie sind je vor dem Horizont unterschiedlicher Disziplinen formuliert und

befassen sich infolgedessen mit jeweils unterschiedlichen Kernproblemen der fokussierten

1 Siehe: ,Rahmenvereinbarung fiir die partnerschaftliche Zusammenarbeit zwischen der Padagogischen Hochschule Zug
PHZG und dem Gewerblich-industriellen Bildungszentrum Zug GIBZ".

2 zur Steuergruppe gehoéren im SJ 1617: Patrick Zeiger (Prorektor GIBZ), Rudolf Odermatt (Prorektor GIBZ), Arnold Wyrsch
(Dozent PHZG), Christa Scherrer (Dozentin PHZG)

3 ygl. Aktennotiz zur Sitzung vom 23. September 2016
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Thematik (vgl. Kuper & Thiel, 2010, S. 491). Wyrsch (2017a) ordnet diese Kernprobleme vier

theoretischen Horizonten bzw. Zugangen zu (vgl. auch Anhang 1):

— Bildungstheoretischer Zugang: Bildungsverstandnis

— Wissenstheoretischer Zugang: Wissensformen sowie Art und Weise der Systemati-
sierung von Wissen

— Lerntheoretischer Zugang: Art und Weise des Zugangs zur Lernsituation und Anwen-
dung des Wissens (Performance)

— Organisationstheoretischer Zugang: Lernziele im Verhaltnis zu den Organisationszie-
len und zur Lern-/Organisationskultur, Art und Weise der Mitgliedschaft und des Ver-
haltnisses der Organisationsmitglieder zueinander, Commitments zum Arbeits-/Lern-

gegenstand, Kooperationsformen und -bedingungen.

Zu den theoretischen Perspektiven gesellen sich die gruppenspezifischen Wahrnehmungen
der Lernprozesse: Die an der Ausbildung bzw. am Studium Beteiligten haben auch aufgrund
ihrer Rolle ihre je eigene Sicht auf diese Spezifika und die Anforderungen an die Kooperation
zwischen den Lernorten. Ihnen stehen fir die Gestaltung des Lernens uber die Lernorte hin-
weg Konzepte und Instrumente zur Verfiilgung (vgl. zum Beispiel Kanton Zug 2019;
Padagogische Hochschule Zug, 2019). In der fir das Projekt vorgenommenen Literaturana-
lyse (Wyrsch, 2017c) zeigt sich allerdings, dass die Perspektive der Lernenden auf die Spe-
zifika der Lernorte und die Gestaltung ihres Lernens tber mehrere Lernorte hinweg aus theo-
retischer und empirischer Sicht kaum beleuchtet ist (vgl. Veillard, 2017, S. 493). Das Er-
kenntnisinteresse des Projektes liegt deshalb bei der Auseinandersetzung mit der Perspek-

tive der Studierenden auf das Lernen an den zwei bzw. drei Lernorten.

1.3 Erkenntnisinteresse

Die skizzierte Ausgangslage macht deutlich: Richten die Lernenden bzw. Studierenden ihr
Lernen an den unterschiedlichen Lernorten auf ihre eigene Kompetenzentwicklung aus, mis-
sen sie in unterschiedlichen Rollen und mit unterschiedlichen Lernsituationen und Wissens-
formen, Organisations- und Lernkulturen und last but not least vor dem Hintergrund der an
den Lernorten gepflegten unterschiedlichen Bildungsverstéandnisse ein koharentes berufli-
ches Verstandnis aufbauen. Dies geschieht Giber weite Strecken selbstverantwortlich (vgl.
Roos, 2014, S. 34). Die Lernenden missen dabei eine Sichtweise einnehmen, die das ge-
samte Ausbildungssystem (Schule und Berufsfeld) umfasst. Es stellt sich auch die Frage,
wie die Lernenden unterstiitzt werden kdnnen (vgl. Veillard, 2017, S. 494). Vor diesem Hin-

tergrund interessiert im Projekt die folgende leitende Fragestellung:

Was bendgtigen die Lernenden fur ihr Lernen und fir die Entwicklung einer koharenten Sicht-

weise in den verschiedenen Lernorten?
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Diese Hauptfrage wird anhand von Teilfragen beantwortet, welche die Perspektive der Ler-

nenden konsequent weiterverfolgen:

— Wie nehmen die Lernenden die Lernorte wahr?

— Wie nehmen die Lernenden das Lernen in der Lernortkooperation (tber die Lernorte
hinweg) wahr?

— Inwiefern beziehen Lernende die unterschiedlichen Wissensformen an den Lernorten
aufeinander? Wie koordinieren die Lernenden die Lernmdglichkeit der zwei bzw. drei
Lernorte?

— Wie konnen die Lernenden unterstitzt werden, um die Lernmdglichkeiten der zwei

bzw. drei Lernorte optimal zu nutzen?

Mit der vorliegenden Arbeit soll das (Selbst-)Bewusstsein fiir die Spezifika der Lernorte und
das Verstandnis fur die Gestaltung der Lernprozesse der Lernenden bzw. Studierenden wei-
terentwickelt und gestarkt werden. Anhand der nachfolgend in Kapitel 2 dargestellten theore-
tischen Einblicke, werden die Spezifika und Kernfragen des Lernens in den heterogenen
Kontexten strukturiert dargestellt. Damit erfolgen weitere Konkretisierungen zum Erkenntnis-

interesse.

2. Das Lernen der Lernenden in der Berufs- und der Lehrerinnen-/Lehrerbildung

Im Begriindungszusammenhang (vgl. Kap. 1.2) ist der Anspruch an eine mehrperspektivi-
sche Sichtweise zur Bearbeitung des Erkenntnisinteresses angelegt. Der organisational-sys-
temische Zugang von Turk (1976) ermdglicht, das Lernen an den Lernorten in vierfachen,
wechselseitigen Bezligen zu verstehen, d.h. hinsichtlich Aussagen zu strukturell-inhaltlichen,

kulturellen und personellen Aspekten des Lernens in den Blick zu nehmen (vgl. Abbildung 1).

Rahmen-
bedingungen

Struktur Strategie

Ziele
Inhalte
Personen

Abbildung 1: Vierfache, wechselseitige Bezlige und Bedingungsfaktoren von Lernen (Tlrk, 1976).

Lermende

Kultur
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Die Berufs- und die Lehrer-/Lehrerinnenbildung verfigt je tber eigene Entwicklungsge-
schichten und damit Gber unterschiedliche Kulturen sowie wissenschaftliche Erkenntnisse.
Die nachfolgenden Ausfihrungen stiitzen sich jedoch auf grundlegende und damit fiir beide
Ausbildungen relevante Erkenntnisse zum Lernen in Praxissituationen sowie im schulischen
Kontext. Damit kann auf eine gemeinsam relevante Theoriebasis zuriickgegriffen werden. In
der Grundstruktur stiitzen sie sich auf die obenstehend skizzierten zentralen Themenfelder
eines systemischen Verstandnisses von Lernen in der Lernortkooperation. Es werden die fol-

genden Differenzierungen vorgenommen:

— Lernorte (Kap. 2.1)
— Lernprozess, Wissens- und Lernkulturen an den Lernorten (Kap. 2.2)
— Rahmenbedingungen der Lernortkooperationen (Kap. 2.3)

— Qualitaten von Kooperationen (Kap. 2.4)

2.1 Lernorte

«Lernort» ist ein vielschichtiger und diffuser Begriff. Wird der Begriff «Lernort» sprachlich und
geografisch vom Begriff «Ort» aus verstanden, zeigt sich, dass er in den Begriffen
«Stand(punkt)», «Platz», «Stelle» sowie «Siedlung», «Dorf» und «Stadt» enthalten ist (vgl.
Dudenredaktion, 2007, S. 577). Bei «Ort» und «Stadt» wird in vergleichbarer Weise von ei-
nem Kern, einer bestimmten Stelle ausgegangen. Die Grenzlinien lassen sich — von den an-
gewandten Kriterien abhangig — praktisch beliebig ziehen. Damit kbénnen sie in dieser Lesart
als unklar bezeichnet werden. Es gibt an sich keine klaren Grenzen (vgl. Hofstadter &
Sander, 2014, S. 91 ff.; Wittgenstein, 2015, S. 21). Ein «Ort» kann also hinreichend genau,

aber kaum genau definiert werden.

Auch bei den Lernorten zeigt sich die Relativitat inrer Grenzen. Im bildungswissenschaftli-
chen Zugang sind sie zu verwandten Begriffen wie «Lernumgebung», «Lernraum», «Lern-
feld» oder «Lernsetting» fliessend (vgl. Blell, 2015, S. 9). Begriffsdefinitionen helfen da inso-
fern weiter, als dass sie die bewusste Gestaltung von Lernprozessen und die Intentionalitét
des Geschehens an den Orten hervorheben: «Unter Lernort ist eine im Rahmen des offentli-
chen Bildungswesens anerkannte Einrichtung zu verstehen, die Lernangebote organisiert»
(Deutscher Bildungsrat, 1974, S. 171). Es sind organisatorische Einheiten, an denen Lern-
prozesse gestaltet werden (vgl. Dehnbostel, 2002, S. 361). In Konzepten von Ausbildungs-
bzw. Studiengangen beschriebene Lernziele beriicksichtigen die Charakteristika der Lern-

orte, ihr Potenzial sowie das ihres sozialen Kontextes.

Mit dem Merkmal der intentionalen Gestaltung von Lernen tritt auch das Verhaltnis zwischen
den Lernzielen und weiteren, dem Lernort inharenten Zielen in den Vordergrund. Lernorte in

der betrieblichen Ausbildung und in der Berufspraxis haben andere priméare Tatigkeits- und
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Organisationsziele als die schulischen Lernorte in der Ausbildung von Lernenden bzw. Stu-
dierenden. Damit sind sie nicht primar auf die Gestaltung von Lernprozessen hin ausgerich-
tet (vgl. Scherrer, 2017).

Die Lernorte der Berufsausbildung und der Berufsstudien der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung sind: Die Schule, das Berufsfeld und — in der Berufsaushbildung — die «Uberbetriebli-
chen Kurse» (UK). Diese Lernorte sind institutionell gebiindelt und umfassen ihrerseits wie-
der einzelne lokalisierbare Lernorte, die im Kontext der Schule curricular-didaktisch und im

Kontext der Berufspraxis Gber den Auftrags- und Produktionsprozess bestimmt werden:

— Bildungspraxis der Volksschule: Klassen-, Gruppenunterricht, Elterngespréche,
Teamarbeit, Exkursionen, Hausaufgaben etc. — fir jeden Aspekt des Berufsauftrags
von Lehrpersonen kann ein spezifischer Lernort inszeniert werden.

— Berufspraxis im Betrieb: Baustelle, Kiiche, Zimmerstunde, Stationszimmer, Arbeit mit
Patient/-in, Zusammenarbeit mit Berufshildungsverantwortlichen, Peers und Mitarbei-

tenden etc.

Lernorte lassen sich also auch strukturell unterscheiden (vgl. Schiissler, 2007, S. 207). Sie

stehen in unterschiedlichen

— Kontexten (z.B. Produktions- und auftragsabhangig, freie Beschéftigung),

— Gesellungsformen (z.B. alleine, Gruppe, gréssere Kohorte),

— Wissenszusammenhéngen (z.B. Theorie, Professions- oder Alltagswissen)

— Kulturen (z.B. professionelle Organisation, Dienstleistungs- und Produkt-Organisa-
tion) (vgl. Glasl, 1990, S. 132 f.).

Sollen die je spezifischen Lernmdglichkeiten solcher «gebiindelter» Lernorte beschrieben
werden, kommt das Wechselspiel zwischen der Festlegung und den Umstanden an einem
Lernort in den Fokus. Es tragt zur Beschaffenheit des Lernorts bei. Wer sich an einem Ort
befindet, ist mit dem Wechselspiel der jeweiligen Umstande konfrontiert. Diese Begebenheit

hat Pestalozzi trefflich aufgegriffen:

Soviel sah ich bald: Die Umstédnde machen den Menschen. Aber ich sah
ebenso bald: Der Mensch macht die Umstande; er hat eine Kraft in sich, diesel-
ben vielfaltig nach seinem Willen zu lenken. So wie er dies tut, nimmt er selbst
Anteil an der Bildung seiner selbst und am Einfluss der Umstande, die auf ihn
wirken. (Pestalozzi, 1797/1976, S. 91)

Dehnbostel greift diese je spezifische Beschaffenheit oder die Umstédnde mit den Worten auf:
«Jeder Lernort hat seine padagogisch-didaktische Eigenstandigkeit» (2002, S. 358). Die Un-
scharfe des Begriffs «Ort» wird damit auch um die Unschéarfe der mdglichen Beschreibungen

7
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von Umstanden erweitert; d.h. es ergeben sich Uberschneidungen, Gemeinsamkeiten und
Widerspriiche von Lernort zu Lernort und innerhalb von institutionellen Lernorten. Hierbei ist
relevant, wie die Bedeutung der Umstande oder der Beschaffenheit aus lerntheoretischer

Sicht genutzt werden kann.

2.2 Lernprozess, Wissens- und Lernkulturen an den Lernorten

Die Ausfiihrungen zur Fassung des Konzepts «Lernorte» (Kap. 2.1) legen nahe, dass Lernen
an den Lernorten im konstruktivistischen Sinn als Synthese von personenbezogenen und si-
tuationsbezogenen Merkmalen (vgl. z.B. Keller-Schneider, 2009; Keller-Schneider, 2011a,
2011c) und damit als situiertes Lernen (s.u.) verstanden werden kann. Es kdnnen Qualitaten
von Wissen, Wissens- und Verwendungsformen sowie auch Relationen von Wissen und Si-
tuation unterschieden werden. Die Stichworte hierzu sind: deklaratives, prozedurales Wissen
(vgl. Edelmann & Wittmann, 2012, S. 111), formelles und informelles Lernen (vgl.
Dehnbostel, 2014), explizites und implizites Wissen (vgl. Neuweg, 2004) sowie die Unter-
scheidung der Ordnung von Wissen bei Experten und Expertinnen sowie Novizen und Novi-
zinnen (vgl. Gruber, 2006; Dreyfus & Dreyfus, 1986; auch verwendet von Organisationen der

Arbeitswelt (OdA) in Anlehnung an Dreyfus & Dreyfus).

Das Lernen im Prozess der Arbeit unterscheidet sich in verschiedener Hinsicht vom schuli-
schen Lernen. Dies geht darauf zurtick, dass Praxis (Handlung) und Theorie (abstraktes
Satzsystem) als zwei unterschiedliche Kategorien verstanden werden kdnnen (vgl. Patry,
2014, S. 30 f.; vgl. Herzog, 2018, S. 508), an die nicht die gleichen Fragen gestellt werden
kénnen. Theorie kann Antwort auf Fragen geben, was der Fall sein soll oder wie ein Ziel er-
reicht werden soll. In der Praxis «antwortet» ein Handelnder bzw. eine Handelnde auf eine
bestimmte Situation mit einer — in der Regel zielgerichteten — Tatigkeit. Handelnde tun also
etwas. Die Frage, inwiefern sie die Situation theoretisieren, stellt sich in einem zweiten
Schritt. Inwiefern theoretische Aussagen Antworten auf praktische Situationen geben und
wie Lernen in der Praxis und an der Schule erfolgen soll, ist deshalb Gegenstand eigener Er-
kenntnisbereiche.

Lernen wird in sozialpsychologischer Sichtweise als «situiertes Lernen» verstanden, wobei
die Annahme grundlegend ist, dass «alles Lernen in einen situationalen Kontext eingebettet
und stets ein aktiver, konstruktiver und genuin sozialer Prozess ist» (Stark & Klauer, 2018, S.
763). Die Reprasentation des Wissens wird in Abhangigkeit zum Kontext gesehen, in dem es
erworben wurde. Eine Ubertragung (= Transfer) setzt deshalb strukturahnliche Situationen
voraus (vgl. ebd., S. 764). In Ansatzen situierten Lernens wird Lernen auch im Sinne einer
aktiven Sozialisation (vgl. Bergmann, 2010) als Hineinwachsen in Gemeinschaften konzi-

piert, wobei auch eine Aneignung von motivationalen Orientierungen sowie von Werten und
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Normen erfolgt (vgl. Stark & Klauer, 2018, S. 764). Das Lernen in der Praxis nutzt fach-/in-
haltsspezifische Lernstrategien sowie spezifische methodische Zugange, so zum Beispiel
das Modellernen (vgl. Bandura, 1979) oder Formen von «cognitiv apprenticeship» (vgl.

Collins, Brown & Newman, 1989).

Insbesondere im Zusammenhang mit dem Lernen an den Lernorten in der Berufspraxis ist
haufig die Rede von der Bedeutung der «Erfahrung». Buck (1989) bezeichnet Erfahrung als
«ein notwendiger Anfang des Lernens» (S. 42), ein «erstes und grundlegendes Verstandnis
der Dinge und zugleich erste und grundlegende innere Verhaltnismassigkeit des Erfahren-
den» (ebd., 1989, S. 143). Eine Differenzierung der Erfahrungen erfolge dann mittels Analo-

gien:

Die Analogie ist [...] eine wesentlich praktische Verstehens- und Verstandi-
gungsweise. Unsere ganze lebensweltliche Erfahrung bewegt sich in Analogien,
schreitet in Analogien voran. Sie ist, als praktische Erfahrung, die wir mit unse-
resgleichen und mit uns machen und die wir biographisch beschreiben kénnen

ein Gang von Analogie zu Analogie. (Buck, 1989, S. 206)

Hofstadter & Sander (2014) gehen sogar so weit zu sagen, dass «das Auffinden von Analo-
gien jeden Augenblick unseres Denkens durchdringt, also das Herz des Denkens bildet» (S.
35). Wird nun von den spezifischen Umstanden von Lernorten ausgegangen, ist zu folgern,
dass je nach Lernort spezifische Erfahrungen beziehungsweise Analogien angeregt werden
und spezifisch gelernt wird. Diese Prozesse der Analogiebildung und des Lernens laufen mit
unterschiedlicher Bewusstseinsdichte ab: «Vieles und Entscheidendes lernen wir, wie man
sagt, ‘unbewusst’» (Buck, 1989, S. 7), was mit einer hohen Dynamik erfolgen kann: «Und
dann gibt es noch den wirbelnden Ozean unbewusster Analogien, der immerfort unter der
Oberflache unseres Denkens wogt, unablassig formend und wieder auflésend, und der un-
sere Gedanken standig hin und her schubst» (Hofstadter & Sander, 2014, S. 511).

Fir das Lernen an den Lernorten lasst sich daraus ableiten, dass die Lernenden je nach
Lernort spezifisch sowie bewusst und auch unbewusst lernen und dass sie je nach Lernort
spezifische Fahigkeiten auspragen, die bedeutsamen Aspekte in hinreichendem Grad expli-
zit zu machen — je nachdem, wie es fir den Lernort angezeigt ist. Dieses Verstandnis korres-
pondiert mit Auffassungen von Sozialisation als aktivem Prozess (vgl. Bergmann, 2010). Wir
gehen davon aus, dass Lernen und damit auch informelles Lernen und implizites Lernen zu
jedem Lernort in einem spezifischen Verhéltnis steht und diesen verandert. Lernen wird je
nach Lernort mehr formell oder mehr informell und mehr explizit oder mehr implizit (vgl.
Dehnbostel, 2014, S. 2; Rohs, 2014, S. 394 f.) vollzogen. Die Thematik der expliziten und im-

pliziten Wissensformen wird nachfolgend und in Kap. 2.1.2 ausfuhrlicher aufgegriffen.
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Vor dem Hintergrund der Ausfihrungen zum Erfahrungslernen am Lernort Berufspraxis kon-
nen die folgenden Differenzierungen fir das Lernen an den Lernorten Schule und Berufspra-

Xis vorgenommen werden:

In der Schule wird gemass formalen, curricularen Vorgaben an die Lerngegensténde / die
Lerngelegenheiten herangegangen. Der Lerngegenstand ist dekontextualisiert und wird di-
daktisch in eine Aufgabenstellung gebracht, d.h. «schulisch» kontextualisiert. Im Spektrum
des Lernauftrags wird das Lernen unter Bezugnahme auf theoretische bzw. wissenschaftli-
che Referenzen moglichst explizit vollzogen. Die Lernprozesse werden der Intention nach
«vollstandig» (Aebli, 1998) ausgefuhrt. Im Kontext formaler Bildung wird dem informellen
Lernen wenig Aufmerksamkeit geschenkt, obwohl es hier z.B. als «hidden curriculum» und

implizite Strategien der Lernenden auch vorkommit.

Im Betrieb / in der Praxis sind die Lerngelegenheiten oder die Lerngegenstande in den kon-
kreten produktionsbezogenen Auftragen eingebettet. Sie werden soweit explizit gemacht, wie
dies die Pflichtenhefte (Deliverables) erfordern. Zusatzlich ergeben sich aus der Kommunika-
tion im Team und mit den Kunden bzw. Kundinnen und aus den Anforderungen der Quali-
tatssicherung (Rechenschaftslegung) Erfordernisse fur das Explizieren der Handlungsaus-
fuhrungen und damit auch des «Gelernten». Viele Aspekte der konkreten, komplexen Be-
rufsausfuhrung kénnen aber nur informell geklart werden und vieles kann implizit bleiben.
Dadurch erreicht der Lernprozess mitunter die Stufe «Erfahrungswissen». Neuweg (2015)
nimmt an, «dass Lerner in der direkten Konfrontation mit praktischen Aufgabestellungen vie-
les und mehr, als man vermuten méchte auch implizit lernen kénnenx» (S. 166, Herv. im Ori-
ginal). Wir gehen also davon aus, dass alle Lerngelegenheiten informelle und implizite As-
pekte einschliessen und dass im Kontext «Berufspraxis» starker auf das informelle und impli-

zite Lernen zuriickgegriffen wird als im formalen «Kontext» Schule.

Im Bestreben, das Lernen an den Lernorten im Kontext einer Ausbildung beziehungsweise
eines Studiums in Bezug zueinander zu bringen, kommt die didaktische Gestaltung der Lern-
ortkooperation ins Blickfeld. Dabei wird angestrebt, in formellen Lernprozessen auf das infor-
melle Lernen der Berufspraxis Bezug zu nehmen und informelles Lernen und implizites Wis-
sen zu explizieren, z.B. mittels Lernjournalen oder der Einrichtung von Lernzeit. Allgemeiner
gesagt, werden charakteristische Lernarrangements des einen Lernorts je in den anderen
Ubernommen. Es geht dabei um die Offnung der Lernziele und vermehrte Selbststeuerung in
die formellen Arrangements und andersherum um die starkere Strukturierung und Steuerung

in den informellen Arrangements (vgl. Rohs, 2015 S. 396 f.).
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2.3 Rahmenbedingungen der Lernortkooperationen
Die Lernortkooperation und deren Anforderungen werden in verschiedenen Dokumenten

dargelegt.

Die Lernortkooperation (LOK) zur Erreichung der Aushbildungs- bzw. Studienziele ist im Be-
rufsbildungsgesetz (vgl. BBG, Art 16, Abs. 5) bzw. im Reglement tiber die Anerkennung von
Hochschuldiplomen fiir Lehrkrafte der Vorschulstufe und der Primarstufe (vgl. EDK, 1999, Art

3) vorgeschrieben.

Auf der Ebene der beruflichen Bildung obliegt die Kooperation und Koordination zwischen
den Lernorten (Betrieb, Uberfachliche Kurse, Berufsfachschule) in organisatorischer sowie
inhaltlicher Hinsicht den Berufsverantwortlichen der Berufsfachschule (vgl. Odermatt, 2016),
welche Mitarbeitende der Berufsfachschule sind. Auf kantonaler Ebene pflegt das Amt fur
Berufsbhildung des Kantons Zug die Zusammenarbeit mit den Organisationen der Arbeitswelt
(OdA). Es organisiert und fuhrt die Aus- und Weiterbildungen fiir die betrieblichen Ausbil-
dungspersonen durch, genehmigt Lehrvertrage, Ubt die Aufsicht (iber die Lehrvertrage aus,
berat Lernende, ihre Eltern und die Lehrbetriebe bei Schwierigkeiten in der Berufsausbildung
und flhrt Schlichtgespréche bei Konflikten unter den Lehrvertragsparteien (vgl. Kanton Zug,
2016).

In der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bilden die berufspraktischen Module einen integralen
Bestandteil des Studiengangs (vgl. EDK, 1999, Art 3). Sie umfassen 36—-54 der insgesamt
180 wahrend des Studiums zu erwerbenden ECTS-Punkte (vgl. ebd., Art. 4). Die Koopera-
tion und Koordination der Ausbildungsbelange mit den Schulleitungen der Kooperationsschu-
len obliegt dem Studienleiter bzw. der Studienleiterin der Bereiche Berufspraxis und Berufs-
wissen. Auf der konkreten Ausbildungsebene kommt dem Coaching der Studierenden in der
Unterrichtsvorbereitung durch die Praxislehrperson (Lernort Kooperationsschule) sowie
durch Mentoratspersonen (Lernort PH und Lernort Kooperationsschule) eine zentrale Bedeu-
tung zu (vgl. PHZG, 2015, S. 7).

Diese Rahmenbedingungen erfordern auf verschiedenen Ebenen Formen der Kooperation
und Instrumente, um diese zu gestalten. Werden diese Zugriffe auf die Kooperation, d.h. die
Instrumente der Steuerung und Abgleichungen der Lernorte untereinander, im Modell der
vierfachen, wechselseitigen Bezlige und Bedingungsfaktoren von Lernen (Turk, 1976) veror-
tet, zeigt sich deren systemische Implementation (vgl. Abbildung 2):
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Praxisformate (z.B. Block-/Tagespraktikum)
Absprachen der Organisationen

Rahmen-
bedingungen

Ziele
Inhalte
Personen
\ Kultur

Abbildung 2: Instrumente der Steuerung und Abgleichung in Bezug auf die Bedingungsfaktoren von
Lernen (Tark, 1976).

Struktur Strategie

u.a. BiVo / Lernkompetenzbeschreibung
Ausbildungshandbuch ODA
P-Standards / Grundlagenliteratur

Referenzschemata

der beteiligten Personen
Ausbildung,
Personalfuihrung

Die Lernorte — und beim GIBZ auch das Berufsbildungsamt — nehmen Absprachen vor und
gleichen ab, so dass die Lernziele an den einzelnen Lernorten auf die Gbergeordneten Aus-
bildungs- bzw. Studienziele hin ausgerichtet sind (vgl. Weil & Tremp, 2010). Die Unterschied-
lichkeit der Lernorte ist dabei Ausgangslage und nicht aufhebbar. Sie begriindet die Frucht-
barkeit der verschiedenen Lernorte. Die oben angefiihrte Strukturierung ermaéglicht es, Anlie-
gen betreffend Lernortkooperation hinsichtlich den Dimensionen Organisation und Rahmen-
bedingungen, Personenkreis, Inhalt und Ziele und den Lernenden beziehungsweise Studie-
renden zu differenzieren. Bedenkt man die Handlungserméachtigung in den einzelnen Dimen-

sionen, ergibt sich das folgende Bild fir die Lernortkooperation:

— Die Organisation und die Bestimmung der Rahmenbedingungen der Lernorte liegt
zum grossen Teil in der Hand der Institutionen Schule und Berufsfeld (inklusive Be-
rufshildungsamt und OdA). Diese Institutionen kénnen die Rahmenbedingungen ko-
ordinieren; z.B. Betreuung der Auszubildenden bis Workload.

— Die Personenkreise sind an den Lernorten unterschiedlich. Hier kbnnen u.a. Qualifi-
kationsanforderungen und das «Kennenlernen» des je anderen Lernorts und seiner
Bedingungen koordiniert werden. Da es in der Hand der Beteiligten liegt, mogliche
Konflikte zu bewaltigen, kénnen u.a. alle Beteiligten unterstiitzt werden, Konfliktlagen
kompetent anzugehen (und nicht zu vermeiden, zu delegieren oder eskalieren zu las-
sen).

— Die Inhalte und Ziele der Lernorte sind hinsichtlich der Gbergeordneten Ausbildungs-
bzw. Studienziele zu koordinieren, weil die beiden Lernorte Schule und Berufspraxis,

wie oben ausgefihrt, grundsatzlich verschieden sind.

Trotz oder gerade wegen der koordinierenden Anstrengungen bleibt die grundlegende Fest-
stellung: «Die Herstellung der inhaltlichen Verknupfung liegt [...] in der Hand der Lernenden»
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(Rohs, 2014, S. 399). Sie mussen ihr Lernen in den unterschiedlichen Lernorten und bei Un-
terschieden innerhalb der Lernorte auf ihre eigene Kompetenzentwicklung hin ausrichten.
Dabei miissen sie mit unterschiedliche Wissensformen eine koharente berufliche Sichtweise
aufbauen. Dies geschieht z.T. selbstverantwortlich. Die Lernenden miissen dabei eine Sicht-
weise einnehmen, die das gesamte Ausbildungssystem umfasst (Schule und Berufsfeld).

Diese Sachlage begriindet die Fragestellung des vorliegenden Projekts.

2.4 Qualitaten von Kooperation in der Berufs- und der Lehrerinnen-/Lehrerbildung
Die Ausfiihrungen in Kapitel 2.3 machen deutlich, dass das Lernen tber die Lernorte hinweg
koordiniert werden muss. Dazu sind Lernortkooperationen eingerichtet, wobei eine «gemein-
same Vision» (Apera & Sappa, 2014) sowie «shared beliefs» und shared behaviour»
(Darling-Hammond, 2006) fir die Wirksamkeit einer Bildung tber die Lernorte hinweg sehr

zentral scheinen.

Der in der vorliegenden Arbeit verwendete Kooperationsbegriff kennzeichnet Kooperation
«durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist
intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie vo-
raus und ist der Norm von Reziprozitat verpflichtet» (Spiess, 2004, S. 199). Nach Euler
(2016) konnen unterschiedliche Intensitaten von Kooperation unterschieden werden. Sie rei-
chen vom Informieren, Abstimmen (Koordinieren) bis zum Zusammenwirken (Kooperieren
i.e.S.) (ebd., Folie 8). Je nach Auspragung stehen unterschiedliche Zielsetzungen, Inhalte

und Rollengestaltungen im Fokus der Kooperation.

3. Projektorganisation und methodisches Vorgehen

Abgestitzt auf die Fragestellung wurde fir das Projekt eine Befragung von Lernenden- und
Studierendengruppen gewahlt. Da die Auswertung der Befragung zu Empfehlungen fihren
soll, wurde fur die Ausrichtung der Fragestellung wie auch fir die Gewichtung der Ergeb-
nisse und die Priorisierung der Empfehlungen eine Expert/-innengruppe eingerichtet, die als
Projektbegleitgruppe fungierte. Dies fuhrt zur folgenden Projektorganisation (vgl. Abbildung
3):
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Verantwortung fiir die (berufspraktische) Ausbildung
Beat Wenger GIBZ / Clemens Diesbergen PHZG

2018 a.i.)

Leitung F&E PHZG: Ausschreibung «Programme
mit lokalen Schulpartnern»

Bruno Leutwyler (bis Ende 2017)

Markus Roos, Kurt Hess (zustdndig ab Anfang

/

Projektleitung mit Team
GIBZ / PHZG
Christa Scherrer (PHZG)
Rudolf Odermatt (GIBZ)
Arnold Wyrsch (PHZG)
Beat Kiindig (GIBZ)
Judith Kreuz (Wissenschaftliche Projektmitarbeiterin, PHZG)

|
4 )

Expert/-innengruppe GIBZ - PHZG

René Bucher, Berufsverantwortlicher, Amt fiir Berufsbildung
Andreas Hostettler Berufsbildner, Baar
Nathalie Casillo, Berufsschullehrerin GIBZ
Peter Hegi, Berufsschullehrer, GIBZ
Barbara De Silva, Praxislehrerin PHZG
Priska Fischer, Mentorin und Dozentin PHZG

Abbildung 3: Projektorganigramm

Die Funktionen und Aufgaben im Projekt sind wie folgt definiert (vgl. Tabelle 1):

Tabelle 1: Funktionen und Aufgaben im Projekt, inklusive Befragungsgruppen

Verantwortung fur die
berufspraktische
Ausbildung

Inhaltliche und operative Verantwortung im fokussierten
Ausbildungsbereich (GIBZ und PHZG)
Auftraggeber (GIBZ)

Leitung Forschung &
Entwicklung (F&E)
PHZG

Verantwortlich fiir das Programm «Programm mit lokalen
Schulpartnern» (PHZG), Antrag zur Durchfiihrung des Projekts bewilligt,
Stelle fur Rechenschaftslegung

Projektleitung und
Bearbeitung

Paritatisch zusammengestellte Gruppe GIBZ und PHZG und Zuzug von
Fachkréaften

Aufgaben: Weiterentwicklung der Fragestellung und des
Forschungsdesigns, Entwicklung der Fragestellung und des qualitativ
angelegten Interviewleitfadens, Durchfiihrung der Interviews,
Auswertung der Interviews, Erstellen von Schlussfolgerungen und
moglichen Empfehlungen, Ausrichten der Empfehlungen auf die von den
Expert/-innen priorisierten und gewichteten Schwerpunkte, Erstellen des
Schlussberichts.

Expert/-innengruppe

Begutachtung der Fragestellung, des Interviewleitfadens und der
Empfehlungen

Aufgaben: Diskussion der Interviewergebnisse und Auswahlen und
Gewichten der Empfehlungen
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Interviewgruppen 7 Gruppen von Lernenden des GIBZ und Studierenden der PH (4
Gruppen Lernende vom GIBZ und 3 Gruppen Studierende PH), total 32
Personen

GIBZ: 6 Lernende Zeichner, 6 Fachangestellte Gesundheit, 5 Lernende
Kdche, 3 Lernende Montageelektriker

PHZG: 5 Studierende des zweiten Studienjahres KU und PS gemischt, 4
Lernende Primar zweites und drittes Studienjahr, 3 Lernende
Kindergarten

Aufgaben: Gruppeninterviews von 1 %2 Stunden.

Zur Befragung der Interviewgruppen wurde ein Interviewleitfaden fur ein halbstrukturiertes
Interview entwickelt (vgl. Stier, 1999). Mit dem Entscheid, ein halbstrukturiertes Interview zu
fuhren, wurde der explorative Charakter der Projektanlage aufgenommen. Der Interviewleit-
faden beinhaltet «Schlisselfragen», die in jedem Interview gestellt werden und Eventualfra-
gen, die je nach Interviewverlauf gestellt werden kdnnen. Die Antwortmdglichkeiten auf die

Fragen sind relativ offen.

Der Interviewleitfaden wurde unter Bertcksichtigung einer Literaturrecherche und dem Ein-

holen der Meinung der Expert/-innengruppe entwickelt. Er umfasst die inhaltlichen Teile A-D:

— Einstieg mit Informationen zum Zweck der Befragung und dem Ablauf (Teil A)
— Besonderheiten des Lernens an den Lernorten (Teil B)

— Beziehungen zwischen dem Lernen in der Praxis und an der Schule (Teil C)
— Ausklang und Abschluss (Teil D)

Nachfolgend wird auf die inhaltlichen Teile B und C eingegangen.

Teil B: Die Befragten charakterisieren das Lernen an den Lernorten mit Stichworten. Sie ver-
orten es in einem Koordinatennetz, womit sie gleichzeitig die Qualitat ihrer Realisierung am

Lernort sowie die Bedeutung fir das eigene Lernen deutlich machen (vgl. Abbildung 4).

15



PH Zug — GIBZ Lernortkooperationen im Fokus: Herausforderungen und Gelingensbedingung

Gut umgesetzt, dies ist Da braucht es keine
aber nicht zwingend Verbesserung, denn es
notwendig. ist gut realisiert.

Da muss «Lernen»

Nicht so bedeutsam, aufgrund der hohen
nicht gut umgesetzt. Bedeutung besser
umgesetzt werden.

Grad der Realisierung durch den Lernort

Bedeutung fur mein Lernen

Abbildung 4: Konzept zum Herausarbeiten der Merkmale der Lernorte aus Sicht der Befragten und ih-
rer Einschatzungen zum Grad der Realisierung.

Die nachfolgenden Gesprache zu den Besonderheiten der Lernorte Praxis, Schule (und UK)
fanden jeweils unter Einbezug des entsprechenden Plakates statt. Der inhaltliche Aufbau

dieses Leitfadenteils ist:

— Besonderheiten des Lernorts hinsichtlich lernférderlichen und -hemmenden Faktoren
— Verhalten von Personen, das als lernférderlich bzw. -hemmend wahrgenommen wird
— Kultur am Lernort Praxis sowie am Lernort Schule (sowie UK) auf das Lernen bezo-

gen

Teil C: Hinsichtlich der wahrgenommenen Beziehungen zwischen den Lernorten und damit
die Ausrichtung des Lernens an den tbergeordneten Ausbildungs- und Studienzielen waren

die Themenschwerpunkte:

— Wahrgenommene Bezlige zwischen den zwei (drei) Lernorten

— Die aktive Rolle der Lernenden in der Ausbildung bzw. im Studium insgesamt und in
Bezug auf die Koordination der Aktivitdten an den Lernorten

— Die Rolle der Lehrenden und der Mitlernenden in Bezug auf das Lernen tber die
Lernorte hinweg.

— Impulse zur Weiterentwicklung der Rahmenbedingungen

Die Datenerhebung wurde protokolliert und liegen als Video- und Tonbandaufnahmen vor.
Die erhobenen Daten wurden computergestitzt mit MAXQDA (2017) inhaltsanalytisch be-
schrieben und ausgewertet (vgl. Mayring, 2015). Aus den Datenbeschreibungen wurden Ein-
schatzungen der Problemlagen und aus den Einschatzungen Empfehlungen abgleitet.
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Die Expert/-innengruppe diskutierte die Einschatzungen und Empfehlungen und traf eine Ge-
wichtung, eine Auswahl der Empfehlungen und sie fligte Prazisierungen an. Die Diskussion
wurde protokolliert und auf Plakaten festgehalten. Die Auswahl der Empfehlungen durch die

Expert/-innengruppe fihrte zu den abschliessend formulierten Empfehlungen.

4. Ergebnisse

Die Ergebnisdarstellung umfasst einerseits eine zusammenfassende Betrachtung der Ergeb-
nisse (vgl. Kap. 4.1) sowie andererseits eine Besprechung der Ergebnisse hinsichtlich ihres
Anregungsgehalts fiir die Berufs- und die Lehrerinnen- und Lehrerbildung (vgl. Kap. 4.4). Ins-
gesamt wird damit der Frage nachgegangen, wie Lernende das Lernen an den Lernorten
wahrnehmen und was sie fir ihr Lernen im Umgang mit den verschiedenen Lernorten bendti-

gen.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass die Lernenden und Studierenden sehr engagiert
Uber die Lernorte gesprochen haben. Dabei gab es neben kritischen Anmerkungen viele po-

sitiven Aussagen.

4.1 Darstellung der Ergebnisse in Bezug auf die leitenden Fragestellungen
Nachfolgend werden die zentralen Ergebnisse in Bezug auf das in den Teilfragen gefasste

Erkenntnisinteresse dargestellt.

4.1.1 Wahrnehmung des Lernorts Praxis
Die Darstellung der Spezifika der Lernorte in der Praxis erfolgt getrennt nach den Wahrneh-

mungen der GIBZ-Lernenden und der PH-Studierenden.
4.1.1.1 Lernende des GIBZ
Wie nehmen die Lernenden des GIBZ den Lernort Praxis wahr?

Die Lernenden schétzen den Lernort Praxis. Sie zeigen auf, dass die strukturell-organisatio-
nalen Bedingungen sowie die Gestaltung der Arbeitsprozesse am Lernort Praxis ihr Lernen

bedingen:

— strukturell-organisationale Bedingungen: die von den Lernenden geschéatzten betrieb-
lichen Lernsequenzen (z.B. Tagesthemen, Lerntage) und die Einbindung in die insti-
tutionellen Lernprozesse (Vortrage im Betrieb), Personalmangel, Verfiigbarkeit der
Ausbildner/-innen und der weiteren Mitarbeitenden fur Fragen, aktuelle Impulse im
Betrieb.

— Arbeitsprozessphasen, die unterschiedliche Mdglichkeiten fir Fragen er6ffnen: Vor-
bereitungsphasen — Phasen der Produktivitat, ausfihrende Phasen (Handeln unter
Druck) — Auswertungs- und Reflexionsphasen.
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Zur Nutzung der Tatigkeiten als Lernquelle in der Praxis verweisen die Befragten auf die Be-

deutung

— des Teams fir ihr Lernen (Fallbesprechungen, Vortrage etc.)

— des Grades von Selbststandigkeit / Méglichkeiten zur Verantwortungsiibernahme (in-
dividuelle Lernchancen eroffnen vs. Zertifizierungsschritte)

— des unterschiedlichen Lerngehalts der verschiedenen Arbeiten und Arbeitsprozess-
phasen.

An den Ausbildner/-innen in der Praxis wird geschétzt, wenn

— sie ansprechbar sind (zeitlich, Interesse an den Lernenden haben, Wertschéatzung
ausdricken)

— Uber aktuelles Wissen und Erfahrung verfiigen

— die Lernenden sie beobachten kénnen

— die Arbeit der Lernenden von ihnen kontrolliert wird und sie von den Ausbildner/-in-
nen ein (lernférderliches) Feedback erhalten

— die Ausbildner/-innen mit den Lernenden das Lernjournal besprechen

— die Lernenden von den Ausbildner/-innen gezielt zu Lernanlassen geholt werden.

Auf der zwischenmenschlichen Ebene schéatzen sie die Kommunikation auf Augenhéhe, Ver-

trauen, die Akzeptanz als «Lernende», was impliziert, dass sie Fehler machen durfen.

Die Mitlernenden werden als emotionale und kognitive Ressource beschrieben (nieder-
schwellige Klarung von Fragen, Austausch von Erfahrungen und Wissen, Unterstiitzung bei

Problemen etc.).

Der Aspekt «eigene Anstrengung» als lernférderliche Komponente am Lernort Praxis um-
fasst aus Sicht der Lernenden GIBZ mehrere Facetten: Die Bedeutung der eigenen Anstren-
gung ist ihnen bewusst, sie wenden Mittel an, um sich selbst zu steuern (Verbesserungs-,
Lernmoglichkeiten suchen, Planungen machen etc.). Einige denken mit Lernjournalen o.&.
Uiber das eigene Lernen nach, notieren sich Fragen an die Ausbildner/-innen, gehen mit Be-

sprechungsanfragen auf diese zu. Sie beobachten und diskutieren mit.

Die Lernenden zeigen auf, dass Wissen aus der Schule in der Praxis angewandt, weiterent-
wickelt und diskutiert wird. Die Betriebskultur wird als Teil ihrer Lernumgebung wahrgenom-
men, wobei sie positive und belastende Aspekte beschreiben (positiv: z.B. kollegiales Ver-
halten, sich einbringen kénnen, einen positiven Umgang mit Stress erleben, mit den eigenen
Fahigkeiten erkannt werden / negativ: z.B. nicht bearbeitete Ambivalenzen, Uberforderung,
Abschieben von «Drecksarbeit»).

Die strukturellen Bedingungen eines Lernorts wirken sich auch auf die Art und Moglichkeiten
der Gesprache aus (z.B. im Stationszimmer sind Gesprache maoglich, die bei Patienten und

Patientinnen nicht opportun erscheinen). Lernorte werden u.a. gemass den Erfordernissen
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der Prozessablaufe (temporal) gewahlt und differenziert. Oft wird der Lernort gewechselt, je
nach Prozessphase. So finden Vorbereitung und Planung oft in anderen R&umen statt (z.B.
Theorieraum, Stationszimmer, Biro) als die Ausfihrung / Anwendung (Unterrichtszimmer,
Kiiche, Arbeit mit dem Patienten bzw. der Patientin, Baustelle). Bei Berufen mit hoher Ar-
beitsteilung haben die Lernenden berufsspezifisch unterschiedlichen Zugang zu diesen Lern-

orten (z.B. Elektromonteure sind wenig im Planungsbtiro der Ingenieure).

4.1.1.2 Studierende der PH

Wie nehmen die Lernenden der PH den Lernort Praxis wahr?

Die Studierenden beschreiben die folgenden lernférderlichen und -hemmenden Aspekte, die
der Ebene «Strukturen und Instrumente» zugeschrieben werden kénnen. Wahrend der friihe
Start in die Praxisarbeit als fordernd wahrgenommen wird, werden die Anlage mit den Halb-
tagespraktika, die Kumulation von Priifungs- und Praktikumsvorbereitung, der nahtlose Uber-
gange vom Semester ins Praktikum sowie teilweise die Erreichbarkeit der Praxisschule als
einschrankend oder herausfordernd erlebt. Zum Vorbereitungsraster als wichtiges Steue-
rungsinstrument der Praxisarbeit berichten die Studierenden, dass es in der Praxis zu stur
angewandt wird. Als lernférdernd schatzen die Studierenden, selbst unterrichten zu kénnen
(im Sinne von Erfahrungen sammeln), mit den PxL im Dialog dazu zu sein und dass sie das
gesamte Spektrum der beruflichen Tatigkeiten erleben. Bei der Auswahl der Auftréage (Lerni-
nhalte) mdchten sie mitbestimmen konnen. Es ist ihnen ein Anliegen, dass das Beobachten

der PxL und der Klasse auch als Teil der Praktikumstatigkeit verstanden wird.

Bei der Relevanz der Praxislehrpersonen (PxL) fUr das Lernen der Studierenden kommen
diese auf Aspekte der Auswahl, Ausbildung, Weiterbildung und Personalfihrung der PxL zu
sprechen. Sie sind auf PxL angewiesen, die fur ihren Ausbildungsauftrag ausgebildet sind
und den Auftrag ernst nehmen. Die Studierenden bezeichnen eine Rollenausgestaltung der
PxL als unterstitzend, welche grundlegenden padagogischen Regeln folgt (Wertschatzung,
Vertrauen, Lerngelegenheiten erméglichen, konstruktives Feedback, Zumutungen in der
Zone der nachsten Entwicklung etc.). Sie schatzen Anregungen, ldeen und Materialien der
PxL. Die Studierenden berichten, sich von den PxL abhangig zu fiihlen, weil ihre Arbeit von
den PxL beurteilt wird.

Die Mitstudierenden werden als emotionale und kognitive Unterstitzung und Lernquelle
wahrgenommen. Die Eigenaktivitat hat auch bei den Studierenden der PH (und bei den Ler-
nenden) hinsichtlich des darin enthaltenen Lernpotenzials vielfaltige Auspragungen: Eigene
Ziele setzen, Lernjournal fuhren, Lerndokumentation zu einzelnen Schuler/-innen fuhren,
selbststandiges Nachfragen nach Lerngelegenheiten, Transferleistungen von Theorien in die

Praxis selbststandig initiieren etc.
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Als Beitrag des Lernorts PH fiir die Arbeit am Lernort Praxis schatzen die Studierenden The-
oriebezlige, Hintergrundwissen und praktische Ideen, die in der Praxis angewandt werden

kénnen und die helfen, die Komplexitat der Praxis zu durchschauen, Verkniipfungen zu ma-
chen, Antworten auf Fragen der Praxis zu erhalten. Das Wissen der PH tragt dazu bei, dass
die Studierenden mitreden, begrtiinden und Neues einbringen kénnen. Dabei erleben sie Si-
tuationen, in denen das Wissen aus der PH z.T. auch einmal nicht anwendbar scheint — sich

schlussendlich dann aber doch als sinnvoll oder hilfreich erweist.

Die Studierenden stellen fest, dass die Schulkultur («Betriebskultur») je nach Schule unter-

schiedlich ist.

4.1.2 Wahrnehmung des Lernorts Schule
Die Darstellung der Spezifika der Lernorte an der Berufs- beziehungsweise Hochschule er-

folgt getrennt nach den Wahrnehmungen der GIBZ-Lernenden und der PH-Studierenden.
4.1.2.1 Lernende des GIBZ

Hinsichtlich der strukturellen Bedingungen und Instrumente werden von den Lernenden der
Stitzunterricht, die «Help-Lektion» sowie die zeitliche Koordination der Lerninhalte (Lehr-
plan) als lernférderlich erlebt. Auf der methodischen Ebene finden gefiihrte Unterrichtsfor-
men, anschaulich-konkreter Unterricht sowie eine Abwechslung der Sozialformen Anklang.
Die Blockwochen sowie das Material und die Infrastruktur werden hinsichtlich der lernférderli-
chen Wirkung kontrovers diskutiert. Grundsatzlich unterstiitzen sie das Lernen, es wird aber
z.B. auf eine fehlende Digitalisierung oder zu wenig Laborzeiten hingewiesen. Die Lernenden
berichten, dass kompetente Lehrpersonen die Verkntpfung der Lerninhalte mit der Berufs-
praxis unterstiitzen, zur Lernmotivation beitragen (lehrpersonenabhangig) und erklaren kén-
nen. Nebst der Fachkompetenz sind dabei die individualisierende Vermittlungskompetenz
sowie die personalen und sozialen Kompetenzen zentral. Zu den erwdhnten methodischen
Formen, mit denen der Transfer des schulischen Wissens in die Praxis gefordert wird, zéhlen
die Befragten zum Beispiel die Arbeit mit praktischen Beispielen, Diskussionen, gute Medien
(Skripts etc.). Die Lernenden schéatzen es, wenn ihnen die Lehrpersonen auf Augenhohe be-
gegnen und wenn sie ihre (Fach-)Kompetenzen sehen. Die Mitlernenden sind die ersten An-
sprechpersonen bei Fragen, Problemen und zum Lernen. Sie tragen zum lernférderlichen o-

der -hemmenden Lernklima bei (z.B. negative Effekte Peergroup).

Zu den lernforderlichen Faktoren, die durch die eigene Anstrengung beeinflusst werden kén-
nen, zéhlen die personliche Arbeitsplanung, Anwendung von Lernstrategien, das Aufsuchen

von kompetenten Personen.
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Die Befragten erlautern, dass das schulische Wissen durch die berufspraktische Arbeit bes-

ser durchdrungen werden kann und dass es die Arbeit in der Praxis erleichtert. Zudem erle-

ben die Befragten, dass sie sich damit in der Praxis profilieren kdnnen. Die berufspraktische

Arbeit weckt gleichzeitig das Interesse fir die Lerninhalte an der Schule. Das Lernklima in

der Schule wird weitgehend als angenehm empfunden.

4.1.2.2 Studierende der PH

Die Besprechung der lernférderlichen und -hemmenden Aspekte des Lernorts PH durch die

Studierenden lasst sich anhand der folgenden Merkmale zusammenfassen:

Eng getakteter Zeitplan, grosser Workload, Abhangigkeit von manchmal verwirrenden
Informationen (uneinheitliche Anforderungen innerhalb derselben Fachschaften, Ab-
sprachen zur Verteilung der Prifungen nicht erkennbar, nicht zielorientiert verschrift-
lichte Auftrage, ...) erschweren die Selbstregulation des eigenen Lernens und die
Maoglichkeit zur Vertiefung.

sinnvolle Lernmedien, aktuelle Literatur, Raster und Contracting als Instrument /
Lernmedium sind je hilfreich. Das Raster wird aber uneinheitlich angewandt, die
Nachvollziehbarkeit der Handhabung tber die Studienjahre hinweg ist eingeschrankt.
Wenig thematisierte Eigenart des theoretischen Wissens und des in der Praxis erfor-
derlichen Wissens und Kénnens (Reichweite des PH-Wissens, seine Funktion in der
Praxis etc.). Die Studierenden weisen darauf hin, dass es sich in der Praxis anders
verhalte als in den konstruierten Mustersituationen an der PH dargestellt.

Auf der padagogischen und methodischen Ebene wird Folgendes als lernférderlich erlebt:

Praxisbeispiele unterstiitzen die Kontextualisierung des theoretischen Wissens in der
berufspraktischen Arbeit und geben eine Vorstellung zur Nutzung dieses Wissens in
der eigenen Berufsarbeit.

In den Seminaren weiterfihrende Impulse zum Zusammenhang zwischen Theorien
und der berufspraktischen Arbeit (Analyse von Lehrmitteln, Besprechung von Praxis-
fallen im Mentorat) sowie Mdglichkeit, «jederzeit» von den Dozierenden auf individu-
elle Fragen Antworten und Materialien zu erhalten.

Personale und soziale Kompetenzen der Dozierenden (Interesse an den Studieren-
den, Engagement)

Als hemmend erlebt werden:

Situationen, wo sich den Studierenden der Sinn der Lerninhalte nicht erschliesst (zu
triviale Praxisbeispiele, zu oberflachliche Reflexion, zu wenige Beispiele)
wenn Kommunikation und Gestaltung der Dozierenden-Studierenden-Beziehung auf
Augenhohe fehlt (Anspruch: als Erwachsene ernst genommen werden)
fehlende Methodenvielfalt bei der Ergebnissicherung (Doppeldecker!), Redundanz
der Inhalte Uber die Semester hinweg und der Methoden (z.B. vorbereitende Lektire
und nachfolgender Vortrag dazu von Dozierendem fiihrt zu Absitzen), Gestaltung der
LN (Vorgaben — Freiheiten fir Eigeninteressen).
Spannung zwischen zu wenigen und zu wenig nachvollziehbaren Vorgaben und einer
zu grossen Engfuhrung (zu wenig eigener Gestaltungsraum). Damit einhergehend:
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Unklare Erwartungen erschweren die Rollenfindung am Lernort Schule (PH) und den
Rollenwechsel zwischen Lernort Schule und Lernort Praxis.

— Individualisierung bleibt noch auf der Strecke (z.B. Wiederholungen fur alle aufgrund
von Exchange-Studierende, die in bereits behandelte Inhalte hineingenommen wer-
den mussen).

«Theoretisches Wissen» wird geschatzt (Begriindungs-, Zusammenhangs-, Uberblickswis-
sen), die «<aha-Momente» dazu (einordnen kdnnen) erfolgen haufig erst mit der Ableitung zur

Nutzbarmachung — oder bei spateren Gelegenheiten (z.B. Praktika).

Zur Abbildung der Beziehung zwischen den zwei Lernorten in den LN wird deutlich, dass es
LN gibt, die einen Praxisbezug aufweisen, dann aber doch keine Wege angebahnt werden,
um das z.T. aufwandig erarbeitete Material in der Praxis umzusetzen. Zur LN-Gestaltung

bringen die Studierenden etliche Verbesserungsvorschlage ein.

Mitstudierende werden mehrheitlich als Ressource verstanden (Erfahrungsaustausch, Tipps,
Arbeitsaufteilung etc.). Die Studierenden zeigen auf, dass sie etliche Strategien der Selbstor-
ganisation anwenden. Die Kultur an der Schule wird grundséatzlich als angenehm empfun-

den, allerdings eingeschrankt durch aktuelle strukturell-organisatorische Schwierigkeiten und

Unsicherheiten.

4.1.3 Die Lernortkooperation aus der Sicht der Lernenden
Nachfolgend werden — wiederum getrennt nach den beiden beteiligten Ausbildungsinstitutio-

nen — Antworten dargelegt auf die Frage:

— Wie nehmen die Lernenden das Lernen in der Lernortkooperation (liber die Lernorte
hinweg) wahr?

— Inwiefern beziehen Lernende die unterschiedlichen Wissensformen an den Lernorten
aufeinander? Wie koordinieren die Lernenden die Lernmdglichkeit der zwei bzw. drei

Lernorte?

4.1.3.1 Lernende des GIBZ

Wird die Beziehung zwischen den Lernorten fokussiert, kommen Abstimmungsfragen in den
Blick. Die Lernenden erleben sie als herausfordernd. Sie liegen auf unterschiedlichen Ebe-

nen:

— Individuelle Lernvoraussetzungen — Lernmdglichkeiten im Betrieb — Curriculum
Schule — Curriculum UK
— Selbstmanagement und Selbstorganisation des Lernens:
o0 Vereinbarkeit von Anforderungen im Betrieb, an der Schule, im Privatleben (Ge-
wichtungen, Lernfenster einrichten)

o Koordination des Wissenserwerbs an den drei Lernorten
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Die Lernenden erleben Lehrende als unterstitzend, die ein Verstandnis fir diese Komplexi-
tat haben und nachfragen (warum?). Gleichzeitig berichten die Lernenden von eigenen Zu-
gangen, um die Herausforderungen zu meistern: sich das Lernen zu eigen machen (aktiv
nach Zusammenh&ngen suchen, Verantwortungstbernahme, Fragen stellen, Lerndokumen-

tation fiihren, sich um zuséatzliche Lernfelder bemihen, Arbeits-/Lernplanung etc.).

Die befragten Lernenden sehen — Uibers Ganze hinweg — die je spezifischen Funktionen der
drei Lernorte im Ausbildungsverbund gut eingeldst. Sie vermissen folgende Elemente, die
ihrer Ansicht nach die Bezugnahme zwischen den Lernorten unterstiitzen kénnten: eine star-
kere methodische Arbeit anhand von Fallbeispielen (etc.) an der Schule, Offenheit fur lern-
sensible Phasen im Betrieb und an der Schule, Verstandnis der Lehrenden / Ausbildner/-in-
nen fur die Herausforderungen der Koordination des Lernens uber die Lernorte hinweg,

Lernorte im Betrieb.
4.1.3.2 Studierende der PH

Auf der strukturell-organisatorischen Ebene zeigen sich in den Befragungen die folgenden
Facetten der Gestaltung der Lernortkooperation: Die Studierenden berichten, «viele» Auf-
trage fur die Gestaltung der Praxisarbeit zu erhalten. Die zur Beurteilung vorgegebenen Be-
urteilungskriterien der PH wiirden wenig «objektiv» angewandt. Am Contracting als Instru-
ment zur Starkung des Bezugs zwischen dem Lernort Schule (Mentorat) und dem Lernort
Praxis wird als hilfreich eingeschatzt, dass Regeln festgehalten werden und Anforderungen
transparent sind (Transparenz bei Fehlverhalten). Das Vorbereitungsraster wird weitgehend

als hilfreich erlebt, sein Einsatz muss dennoch reflektiert werden.

Zur inhaltlich-methodischen Ebene: Die Befragten verweisen auf die Bedeutung von inhalt-
lich gehaltvollen, sinnvollen Auftragen, eine abgesprochene, sinnvolle Gestaltung von Praxis-
beziigen in den LN, eine padagogisch-methodische Unterstiitzung des Transfers von schuli-
schem Wissen in die Praxis und bei der Verarbeitung der Praxiserfahrungen.

Auf der personalen Ebene wird deutlich: Der Rollenwechsel ist fur die Studierenden er-
schwert, weil sie in der Praxis und an der PH mit unterschiedlichen Rollenerwartungen be-
treffend Selbststandigkeit konfrontiert sind. Lehrende, die selbst Bezilige zwischen den Lern-
orten schaffen kénnen (z.B. mit eigenen Beispielen) und die den Studierenden «auf Augen-
hohe» begegnen, erleichtern ihnen das Rollenmanagement und den Wechsel. Am Lernort
Praxis werden PxL als unterstiitzend empfunden, die um die Lerninhalte an der PH wissen.
Die Befragten bemangeln, dass es keine geregelten Mdglichkeiten gabe, um den PxL Feed-
back zu geben und dass die PH wenig Interesse an der Qualitat der Arbeit der PxL erkennen

|asst.
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4.1.4 Unterstitzungsmaoglichkeiten der Lernenden und Studierenden — Desiderate
Das Erkenntnisinteresse hinsichtlich der Unterstiitzungsmdoglichkeit ist in den folgenden bei-

den Fragen gefasst:

— Wie konnen die Lernenden unterstitzt werden, um die Lernmdéglichkeiten der zwei
bzw. drei Lernorte optimal zu nutzen?
— Was bendtigen die Lernenden fir ihr Lernen im Umgang mit den verschiedenen Lern-

orten?

Desiderate und Weiterentwicklungsmaglichkeiten klingen bei den anderen Ergebnisdarstel-
lungen bereits an. Hier werden zum Teil noch zusétzliche Aspekte herausgearbeitet, die ex-

plizit genannt wurden.

4.1.4.1 Koordination Lernorte am GIBZ
Ein wesentlicher Punkt, der immer wieder angesprochen wird, ist die Koordination auf meh-

reren Ebenen zwischen der Schule und v.a. dem Betrieb.

Ein zentraler Aspekt betrifft den Bedarf, die Lernanlasse der Lernenden und Studierenden in
der Praxis auf das korrespondierende Feld in der Schule abzustimmen (und vice versa). Die
Lernenden schildern, dass es eher «Gluck» sei, wenn sich die Themen und Inhalte an bei-
den LO uberschneiden wirden. Zum Teil ist dies auch von der Auftragslage im Betrieb ab-

hangig.

Es wird vorgeschlagen, dass die Aufgaben, die die Schule den Studierenden stellt, gemein-

sam mit den UK-Verantwortlichen vorbereitet werden kénnte.

Dazu ware es andersherum auch hilfreich, wenn die Schule Einblick in ,Sephir® (= Online-
Lernplattform) hat, um die aktuellen Themen der Betriebe nachvollziehen zu kénnen. Bisher
gibt es nur zwei getrennte Plattformen auf denen die unterschiedlichen Informationen der LO
sichtbar sind. Beide Plattformen sollten aber zusammengelegt werden, um mehr Transpa-
renz zu schaffen, welche Themen wo aktuell bearbeitet werden. Dies bedingt aber eine Um-
strukturierung der Plattformen dahingehend, dass v.a. Inhalte und nicht nur die Noten und

Absenzen dort erfasst werden.
Weitere offene Punkte beziiglich der Abstimmung untereinander sind:

e Verbindung bei Prifungen: in UK sollten Prifungen so geschrieben werden wie auch
in der Schule
e Material

Sowohl fiir den Betrieb als auch die Schule wird eine gréssere Bewusstheit fir die drei ver-

schiedenen LO von Seiten der Ausbildner/-innen / Dozierenden gefordert.
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Die Schule sollte sich bewusst sein, dass die Lernenden gleichzeitig auch Lehrlinge sind, ne-
benher also auch noch arbeiten und keine Ferien haben. Daher sollte die Schule die (kaum
vorhandenen) Ressourcen der Lernenden besser im Blick haben und die Arbeitsbelastung
reduzieren, z.B. nicht so viele Hausaufgaben aufgeben oder auch mal einen Tag frei geben
(es wird sogar gefordert, 3 Tage frei zu bekommen). Auch sollte die Schule Zeiten bertick-
sichtigen, in denen es gerade streng im Betrieb ist und dann flexibel genug sein, z.B. Prifun-
gen um eine Woche zu verschieben. Ausserdem zahlt dazu, auf den Schichtdienst bzw. die
Arbeitszeit (Spat- und Frihdienst) im Betrieb Rucksicht zu nehmen (zumindest in der Pri-
fungszeit) und fur entsprechende Erholungspausen zu sorgen. Es wird auch bemangelt,
dass der Rhythmus der Schichten im Betrieb durch die Schule und UK unterbrochen wird,

was der Konzentration abtraglich ist.

Aber auch der Lehrbetrieb sollte die Ressourcen der Lernenden im Blick haben. So sollten
die Ausbildner/-innen mehr Verstandnis haben, wenn strenge Phasen in der Schule laufen
(z.B. Prifungsvorbereitung) und dann einen friihzeitigen Feierabend gewéahren. Jedoch
herrscht im Betrieb immer wieder Personalmangel, sodass die Lernenden kaum frei nehmen
kénnen. Ausserdem sollte sich der Betrieb starker am Ablauf und dem personlichen Lernzu-
wachs in der Schule orientieren, wenn er die Aufgaben verteilt. So fordern die Lernenden,
dass der Betrieb sie bei ihrem aktuellen Wissens- und Kénnensstand abholen und gleichzei-
tig die Auftragsgestaltung mit den schulischen Themen koordinieren sollte: Wenn die Auf-
trage im Betrieb nicht zum schulischem Thema passen, dann sollte davon abgesehen wer-
den, ihn durch die Lernenden erledigen zu lassen. Stattdessen ware das Durchfiihren ande-
rer Ubung denkbar, um z.B. Stoff aus der Schule nachzuarbeiten. Damit wiirde der Betrieb
fur angemessene Unterstlitzung fir die Schule sorgen und die betriebliche Arbeit wirde mit

den Ausbildungszielen in der Schule Ubereinstimmen.

Insgesamt wird deutlich, dass starkere Abmachungen zwischen beiden LO wiinschenswert

sind und beide weniger Zeit fur sich beanspruchen sollten.
Im Folgenden werden weitere Desiderate fir die einzelnen LO genannt.

4.1.4.2 Strukturen und Tatigkeiten im Betrieb (GIBZ)

Der Betrieb sollte:

¢ seinen Bildungsauftrag ernst nehmen und méglichst gut ausbilden, statt die Lehrlinge
auszunutzen bzw. auf finanziellen Profit aus zu sein.

o mehr Interesse am Lernzuwachs der Lehrlinge zeigen, indem z.B. herausfordernde
Tatigkeiten durchgefuhrt werden dirfen

e entsprechende Forderungen und Kompetenzen der Azubis abfangen

e ausreichend Praxiserfahrung ermdglichen

e sein Angebotsprofil (bei der Bewerbung) klaren
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e pro Jahr ein bis zwei Kurse zu speziellen Themen anbieten, die sonst im laufenden
Alltag nicht vorkommen - damit gabe es auch mehr Lernzeit im Betrieb und nicht nur
die «Produktion»

e andere Inhalte neben den «alltaglichen» anbieten, auch spezialisierte Inhalte

e jedes Semester eine Evaluation zur Selbsteinschatzung und zu offenen Fragen der
Lehrlinge durchfihren und deren Antworten bei der Vorbereitung der Arbeitseinsatze
und Tatigkeiten individuell bericksichtigen

e transparent bewerten

e Personalmangel ausgleichen, um Zeit fur die kreative Ausgestaltung des Arbeitsauf-
trags und eine bessere Arbeitsaufteilung zu gewahrleisten (Kéche)

e Personal haben, das ausschliesslich fur die Lehrlinge zustandig ist und sonst keinen
weiteren Aufgaben nachkommen muss

e den Austausch zwischen den Kliniken fordern (FaGe) und so Einblicke in andere Be-
reiche gewahrleisten.

¢ gelassene Ausbildner haben, die bei Nachfragen unterstiitzen und ehrliches Feed-
back geben

4.1.4.3 Strukturen und Tatigkeiten in der Schule und UK (GIBZ)

Fir die Schule und UK werden kaum Aussagen getroffen.
Einzelne Forderungen fir die Schule sind:

e kein Blockunterricht

e Lernende bei ihrem Wissensstand abholen (am Beginn der Ausbildung)

¢ sensibler auf die Bedurfnisse der Lernenden und das Klima eingehen

e Zwischenprifung einflhren, dass die Lernenden ihren aktuellen eigenen Lernstand
sehen und sich selbst einschatzen kdnnen

Bei UK wird dessen Sinnhaftigkeit hinterfragt: Bereits der Betrieb bietet praktische Erfahrung

und ist zudem viel realitdtsnéher. Daher sollte UK im Betrieb angesiedelt sein.

4.1.4.4 Lernen am LO Schule (PH)

Im Gegensatz zum GIBZ werden an der PH weniger die koordinativen Herausforderungen
zwischen den LO angesprochen als vielmehr separate oder personengebundene Aspekte
aus den beiden verschiedenen LO. Fir die PH betrifft dies v.a. das Lernen allgemein, seine

Strukturen und Instrumente, fur die Praxis vor allem die Praxislehrperson.
Fir das Lernen und die LN an der PH wird gefordert:

e Ausprobieren des LN (wie z.B. in Sport) und nicht nur das «formelle» Nachweisen

e grossere Freiheit bei der Wahl des LN, sodass die Studierenden ihn besser mit den
eigenen Interessen und Erfahrungen abstimmen kénnen

e Austausch von Praxiserfahrungen im Seminar

¢ gemeinsames Anschauen und Reflektieren von Lehrmitteln

¢ Inhalte selber erarbeiten und vertiefen, da sie durch den straffen Zeitplan nur ange-
kratzt werden kdnnen

o verstarkt im SOL arbeiten (aber innerhalb der Prasenzveranstaltungen)

o Arbeitsauftrage schriftlich bekommen

e (gleichmassige Verteilung der Arbeitsbelastung tber das Semester
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e weniger Auftrage fur das Unterrichten in der Praxis

4.1.4.5 Koordination der beiden LO (PH)

Hier bemerken die Studierenden, dass die Arbeitszeit fur die Vorbereitung des mehrwdchi-
gen Fachpraktikums von der PH eingeplant sein und mehr Zeit fur die Vorbereitung zur Ver-
fligung stehen sollte. Ausserdem sollte die Uberschneidung mit den Diplompriifungen ver-

mieden werden, z.B. kdnnten diese um eine Woche verschoben werden.

Die Studierenden bemerken weiterhin, dass sie gewisse Inhalte bereits vor der Praxisphase

gelehrt bekommen haben sollten.

Weitere Punkte der Koordination und des Lernens betreffen die Praxis, z.B. das Hospitieren

und in hohem Masse die Praxislehrperson:

4.1.4.6 Lernen in der Praxis (PH)

Die Studierenden fordern:

o mehr Unterrichtsbeobachtungen und Hospitationen, v.a. in Fachern, die die Studie-
renden noch nie selber unterrichtet haben

e Co-Teaching («aktives» Hospitieren durch Beteiligung am Unterrichten der PxL)

e Unterrichten ohne Supervision und dadurch ungezwungenes Ausprobieren

e Beurteilungen wahrend des gesamten Praktikums (nicht nur punktuell)

o Auftrage schriftlich bekommen

e Einen wohnortnahen Praktikumsplatz, der auch abends gut erreichbar ist.

Eng damit geht die Begleitung und die Unterstiitzung durch die PxL einher. Laut den Studie-
renden sollten diese ihren Bildungsauftrag wahr- und ernst nehmen. Sie sollten sich bewusst
sein, dass sie ein entscheidender Teil der Ausbildung sind und die Studierenden von ihnen

lernen wollen und missen.

4.1.4.7 Praxislehrperson (PH)

Die Studierenden fordern von der PxL:

o (differenziertes Beobachten und schriftliches, fundiertes Feedback mit ausfihrlichen
Kommentaren und Beispielen

e Chance zum Ausprobieren und Akzeptanz anderer Unterrichtsstile

e weniger Kritik

e aktive Unterstitzung, Begleitung und Zusammenarbeit mit den Studierenden

Sie fordern hinsichtlich der Zusammenarbeit von PH und Praxis von der PH;:

e bessere Ausbildung der PxL, z.B. zum Beurteilen und Riickmelden

e ein Gefass, in dem die Studierenden der PxL Feedback geben kénnen (Beurteilungs-
dossiers fur PxL). Dieses sollte die Mentoratsperson kennen.

¢ Ruckmeldungen der Studierenden sollten bei der Auswahl der PxL Berucksichtigung
finden

e - PH sollte die PxL besser kennen und kontrollieren, z.B. hinsichtlich der Einhaltung
von Deadlines
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o Plattform fir die eigenen Befindlichkeiten in Bezug auf die PxL

Aber auch die PxL sollten wissen, was an der PH lauft. Dann geldngen die Verkniipfungen
der beiden LO besser: die PxL sollten wissen, was sie von den Studierenden erwarten kon-
nen, was diese schon / noch nicht kdnnen und was allgemein hinter der Ausbildung in der
PH steht.

4.2 Diskussion der Ergebnisse hinsichtlich des Lernprozesses der Lernenden

Die Lernenden und Studierenden sprechen unterschiedlich und spezifisch Uber die Lernorte.
Dabei gibt es bezogen auf den Lernort Berufsfeld / Praxis und UK einerseits Unterschiede
zwischen den Lernenden in der Berufs- und der Lehrerinnen-/Lehrerbildung sowie anderer-
seits zwischen den Berufen der Berufsbildung. Nachfolgend werden Differenzierungen von
Tatigkeiten der Lernenden / Studierenden in den unterschiedlichen Lernprozessen der Lern-

orte aufgezeigt (Teil I) und besonders angesprochene Themenbereiche dargestellt (Teil II).

Teil I: In den Daten identifizierte Differenzierungen von Tatigkeiten in den Lernprozessen der
Lernenden / Studierenden in den Lernorten.

Eine wichtige differenzierende Bedingung fur Lerngelegenheiten an den Lernorten in der
Praxis scheint die arbeitsteilige Differenzierung in konzeptualisierend-planende, in ausfiih-
rende und auswertende Tatigkeiten zu sein. Fur die Schule gilt diese Differenzierung nur be-
dingt. Viele Lerngelegenheiten sind hier im konzeptualisierenden, planenden Bereich (Theo-
rie) angesiedelt. Die Ausfuihrung, Konkretisierung, Kontextualisierung und das Uben stellen
fur den Schulunterricht eine besondere Herausforderung dar. Dies nehmen die Lernenden

und Studierenden wahr und monieren mehr Konkretheit und mehr Praxisbezug.

Bei der Differenzierung in konzeptualisierend-planende, ausfiihrende und auswertende Ta-
tigkeiten zeigen sich Spezifika der Berufe: Diese Merkmale von Arbeitsbereichen zeigen sich
in den Berufsfeldern der befragten Kohorten verschieden und verschieden strikt. Wahrend
bei den Elektromonteuren die Planung vorrangig von anderen Berufsleuten ausgefthrt wird,
erleben Kéche und Zeichner, FaGe und Lehramtsstudierende berufsspezifisch typische Pha-

sen der Planung und der Ausfiihrung.

Bei der Ausflihrungstatigkeit gibt es zwei berufsspezifische Muster: (i) In einigen Berufen ist
die Ausfuhrung seriell auf Routine ausgerichtet. Das «Menu schicken» bei den Kdchen ist
seriell und routiniert und Iasst wenig konzeptualisierende Lerngelegenheiten zu. Die Zeichner
empfinden es als Schwierigkeit, wenn beim Ausfertigen der Plane vor der Projekteingabe die
Ingenieure noch mit konzeptualisierenden Ideen kommen und bevorzugen in dieser Ausfih-
rungsphase routinierte Tipps von Arbeitskollegen. Die Ausflihrungsphase wird demnach
durch die vorgelagerte Planungsphase komplexitatsreduziert. Lernende beméngeln, dass es

in diesen seriellen, routinisierten Ausfiihrungsphasen oft nur geringe Lerngelegenheiten
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gabe. Die Ausfihrungsphase bei FaGe am Patienten bzw. an der Patientin und bei den Lehr-
personen im Unterrichten ist hingegen eine individualisierte, komplexe und kontextualisierte
Anwendung (ii). Sie wird durch Planung nur teilweise, quasi propadeutisch entlastet. Die
Routinetatigkeiten in diesen Berufsfeldern sind eher «zudienende Tatigkeiten» wie putzen,
dokumentieren. Diese Routine wird von FaGe-Lernenden kritisiert (eine entsprechende Nen-
nung war: Drecksarbeit). Bei den Studierenden wird die explizite Planung von Unterricht mit
der Zeit Routine und sie beklagen diese Routine als unflexible Einforderung von Planungs-

schemen.

Es ist anzumerken, dass die Ausfliihrungsphase ein gewisses konzeptuelles und planeri-

sches Wissen einschliesst. So erkennen Elektromonteure zu einem Grad die Planungsab-
sichten und Planungsbegrindungen bei ihren ausfiihrenden Tatigkeiten (z.B. Installieren).
Bei der Arbeitsausfihrung kommt in einem besonderen Mass Modell-Lernen und implizites

Lernen zum Zug und es wird auf Erfahrungswissen rekurriert.

Die Planungs- und Konzeptualisierungsphasen unterscheiden sich berufsspezifisch und ha-
ben in ihrer Wirkung unterschiedliche strikte Auswirkungen. Wahrend z.B. die Menuplanung
zu einer seriellen Ausfuhrung fihrt, kann die Planungsbesprechung im Stationszimmer der
FaGe oder die Unterrichtsplanung die Ausfiihrungsphase nur bedingt vorwegnehmen. In der
Planungsphase kommen vor allem kognitive Lernkonzepte zum Zug und es wird auf Theo-

rien und Konzepte Bezug genommen.

Lernende und Studierende haben intuitiv eine Wahrnehmung, dass in den komplexen und
planerischen Lernphasen und in den anwendungsorientierten Lernphasen (kontextualisiert,

konkret) je spezifische Wissensformen zum Tragen kommen.

Die Studierenden berichten kaum von auswertenden Téatigkeiten in der Praxis. Die FaGe be-
richten von Vortragen im Betrieb, also bezeichneten Veranstaltungen, in denen die Berufs-
leute zusammen Uber tatigkeitsrelevante Themen in den Austausch kommen. Die Reflexion

Uber die Tatigkeit wird ansonsten meistens im Lernort Schule gesehen.

Teil Il: In den Daten identifizierte Themenbereiche

Aus den Interviewaussagen lassen sich vier gréssere Themenbereiche extrahieren. Es sind
dies: Wissensmanagement, Beziehungsmanagement, Lernerorientierung und Organisations-

und Koordinationsaspekte.

Unter dem Wissensmanagement kommen Aspekte wie: Angemessene Strukturierung des
Lernens und der Lerngelegenheiten und situativ angepasste Lernformen, Abstimmungspro-
zesse von curricularen Inhalten zu den Auftragsabldufen im Betrieb und betreffend Blicher
und Referenztheorien, Lernschwierigkeiten bei zu hohem Workload und bei Untergewichtung
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der spezifischen Beanspruchungszyklen am Arbeitsplatz (Druck bei hohem Arbeitsanfall,

z.B. Planeingabe).

Beziehungsfragen werden vor allem dann ausfuhrlich thematisiert, wenn Schwierigkeiten
vorliegen. Dabei scheinen in den Interviewaussagen kaum Strategien auf, die zur Verringe-
rung von Beziehungsproblemen beitragen kdnnten. Die Beziehungsprobleme werden umso
deutlicher angesprochen, je enger das Verhéaltnis zwischen Ausbildenden und Lernenden ist
(1:1, Meisterlehre). Der Status der Lernenden und Studierenden wird oft im Wert als einge-
schrankt empfunden und thematisiert. Weiter wird auch das Feedback als teilweise ungenu-
gend geklart aufgegriffen. Zudem wird erwahnt, dass ab und zu in Folge von Personalman-

gel die Beziehungsgestaltung eingeschrankt wirde.

Die Lernenden und Studierenden wiinschen, auf gleicher Augenhéhe wahrgenommen zu

werden. Das Prinzip «Bildung» sollte gegentber der Arbeit Vorrang haben.
Die Lernorte sollten von ihrer Organisation her die Anspruchsdichte (Workload) koordinieren.

4.3 Diskussion der Ergebnisse hinsichtlich der Berufs- und der Lehrerbildung
Nachfolgend werden Bereiche ausgefihrt, welche aufgrund der Datenlage als Bereiche mit
einem gegenseitigen Anregungsgehalt fur die beiden beteiligten Ausbildungsinstitutionen be-
zeichnet werden koénnen. Es werden damit Aspekte aufgenommen, die aus Sicht der Lernen-
den fiur die Gestaltung des Lernens liber mehrere Lernorte hinweg herausfordernd und/oder

wichtig sind.

4.3.1 Bedeutung des dritten Lernorts (UK) fir das Lernen

Die Lernenden des GIBZ zeigen auf, dass die UK fiir sie ein Ort des Transfers ist, an dem sie
berufsfeldorientiert lernen, ausprobieren und ohne schwerwiegende Konsequenzen Fehler
machen kénnen. Sie kommen mit Berufspraktiker/-innen in Kontakt, die um die Theorie und
die Praxis wissen. Aus Sicht der LLB stellt sich die Frage, inwiefern auch in der LLB solche
Ausbildungselemente erforderlich sind, wo sie evtl. schon vorhanden sind und wer (Leh-

rende) diese Funktion Gbernimmt.

4.3.2 Beteiligung der Lernenden an strukturell-organisational angelegten Lernfenstern

Die Lernenden des GIBZ schatzen bewusst geschaffene oder organisational bedingte Lern-
maoglichkeiten im Betrieb. Der Wert dieser Lerngelegenheiten lasst sich auch hinsichtlich der
Verschrankung des individuellen Weiterlernens im Beruf und hinsichtlich des organisationa-
len Lernens begrinden. Fur den Berufsnachwuchs mégen sie auch einen sozialisatorischen
Wert haben. Deshalb stellt sich die Frage, welches die organisationalen Lernmdglichkeiten
der Studierenden an den Ausbildungsschulen sind und wie diese in die Praktika und in das

Lernen der Schule als Organisation integriert sind.
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4.3.3 Lernrelevante Transferleistungen

Lernende des GIBZ und Studierende der PH berichten von Transferprozessen, das heisst
von Prozessen, mit denen Wissen aus der Schule fur das Verstandnis der berufspraktischen
Arbeit nutzbar gemacht wird und von Prozessen, bei denen Fragen aus der Berufspraxis in
der Schule besprochen werden. Dabei kommen auch Briiche zwischen Schulwissen und Be-
rufswissen zur Sprache. Die geschickte didaktische Gestaltung der zwei unterschiedlichen
Transferprozesse ist aus Sicht der Befragten lernrelevant. Hier noch genauer hinzuschauen
durfte sich lohnen. Inwiefern kénnen Bezlige zwischen dem Handlungsvollzug in der Berufs-
praxis und in der curricular-theoretischen Ziel- und Soll-Beschreibung (und vice versa) her-

gestellt werden? Es kann festgestellt werden:

— Beitrage der je anderen Lernorte zum Lernen der Studierenden / Lernenden sind fur
die Kompetenzentwicklung zentral: Die Lernenden berichten zum Beispiel von lernfér-
derlichen Effekten, wenn beispielsweise theoretisches Wissen in der Praxis kontextu-
alisiert und damit besser durchdrungen werden kann.

— Die Lernenden des GIBZ berichten, dass sie die Koordination der betrieblichen Arbeit
mit dem Lehrplan als lernférderlich erleben. Diese Erfahrung regt die Frage an, inwie-
fern hochschulgerechte Formen der Koordination der Lerninhalte tber die Lernorte hin-
weg zu lernférderlichen (strukturellen) Bedingungen fiir die Studierenden beitragen
kénnen.

— Die Tiefenstruktur der Transferprozesse wird von den Befragten wenig expliziert. Wa-
rum erleben sie die Arbeit mit Beispielen als besonders aufschlussreich? Welche Lern-
prozesse liegen dieser Erfahrung zugrunde?

— Welchen Stellenwert haben individuelle Lernziele beim Lernen Gber mehrere Lernorte
hinweg?

4.3.4 Anwendung von Beurteilungskriterien zur Beurteilung von Praxisleistungen

Die Ausflihrungen der Studierenden zur Beurteilung ihrer Arbeit in der Berufspraxis machen
deutlich, dass die Anwendung von Beurteilungskriterien auf die Komplexitéat der Praxis spezi-
fische Herausforderungen beinhaltet: Einige Studierende erachten andere als die mit den
Beurteilungskriterien abgebildeten Aspekte von Praxissituationen als beurteilungsrelevant,
d.h. die Beurteilungskriterien decken ihr Bild einer guten Praxisarbeit nicht ab. Lernende be-

richten Ahnliches aus den UK.

Daraus kann die Vermutung abgeleitet werden, dass die Studierenden / Lernenden ein
grundsétzliches Problem der Beurteilung von Praxissituationen aufgreifen und die Schwierig-
keiten der PxL, die Praxis zu bewerten, auch darin begriindet sind.

Da die Beurteilungskriterien und ihre Anwendung in der LLB ein wesentliches Element des
gegenseitigen Bezugs zwischen den beiden Lernorten darstellt, dirfte es sich lohnen, die-

sem Phanomen weiter nachzugehen.
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4.3.5 Padagogische Perspektive auf die Ausbildungsarbeit / Rollengestaltung

Die Studierenden und die Lernenden haben praktisch dieselben Erwartungen an die padago-
gische Beziehungsgestaltung in der Ausbildungssituation. Ihre Aussagen decken sich auch
mit padagogischen Kernaussagen der Fachliteratur an die personalen und sozialen Anforde-
rungen von Lehrenden. Dennoch geht aus den Interviewergebnissen hervor, dass diese
Grundlagen der Ausbildungsarbeit keine Selbstverstandlichkeiten sind. Der Anregungsgehalt

der Interviewergebnisse kann diesbeziiglich wie folgt beschrieben werden:

— Das Selbstverstandnis der eigenen Rolle und die Erwartungen an die Rolle des Ge-
genibers verandern sich je nach Arbeits- und Lernprozessphase, organisationalem
Kontext und padagogischem Auftrag (z.B. beurteilungsrelevanter vs. nicht beurtei-
lungsrelevanter Auftrag). Die Ausgestaltung der Rollen ist hinsichtlich dieser Aspekte
immer wieder neu zu thematisieren, gehoért gewissermassen also zu den Arbeitsbe-
sprechungen.

— Das Lernen an mehreren Lernorten erfordert von den Lernenden und Studierenden ein
Rollenmanagement. Die Studierenden der PH weisen in diesem Zusammenhang deut-
licher auf Bedingungen und Herausforderungen des Rollenwechsels als die Lernenden
des GIBZ hin. Zentral scheinen geklarte Rahmenbedingungen und Dozierende sowie
PxL / Ausbildende, die die Lernenden / Studierenden ernst nehmen.

— Die Lernenden des GIBZ berichten von einer adaquaten Verantwortungsiibernahme
als Quelle von Lernmotivation und als unverzichtbares Element des Lernens. Was ge-
nau bedeutet «Koordination des Wissenserwerbs tber die Lernorte hinweg» fir die
Selbstorganisation der Lernenden?

4.3.6 Raster, Contracting, Auftrage, Beurteilungskriterien als Kernelemente und PxL sowie
Mentoratspersonen als zentrale Personen der Lernortkooperation in der LLB — Curri-
culum als zentrales Koordinationsinstrument in der Berufsbildung

Den Antworten der Studierenden (PH) ist zu entnehmen, dass sich die Lernortkooperation in
der LLB nebst den strukturell-organisationalen Bedingungen und der methodischen Gestal-
tung der Arbeit am Lernort Praxis und am Lernort PH auf spezifische sowie auf Kooperation
angelegte Instrumente und entsprechend dafiir ausgebildete Personen abstitzt. Die Lernen-
den berichten von Starken und Schwéchen des Rasters, des Contractings sowie der Arbeit
mit Auftrdgen zur Gestaltung der Praxisarbeit. Wahrend sie die Rolle der PxL als spezifische
Ausbildner/-innen besprechen, bleibt die Besprechung der Rolle der Mentoratspersonen eher
blass.

Aufgrund der Aussagen der GIBZ lasst sich schliessen, dass die Lernortkooperation in der

Berufsbildung primar tber das Curriculum gesteuert wird.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage nach den Vor- und Nachteilen dieser unter-
schiedlichen Kooperationsinstrumente und -elemente und dem gegenseitigen Anregungsge-
halt.
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4.3.7 Personalfihrung PxL (PH-spezifisch)

Aufgrund der Erlauterungen der Studierenden zur disparaten Qualitat der PxL-Arbeit und der
fehlenden Feedback-Mdglichkeit interessiert, inwiefern sich die Verkntpfung der personalen
und der strukturell-organisationalen Ebene hinsichtlich der Personalfihrung der PxL gestal-

ten lasst.

Die PxL nehmen fir die PH einen wichtigen Selektionsauftrag wahr. Wie wird sichergestellt
und Uberprift, dass die PxL die Beurteilungskriterien der PH sachgerecht anwenden? Die

Studierenden berichten von einer wenig befriedigenden Praxis.

4.3.8 Auftrage fur die Gestaltung der Praxisarbeit (LLB)

Die Lernenden berichten von verschiedenen Problempunkten zu den Auftragen, die vom
Lernort PH aus zur Gestaltung des Lernorts PH erteilt werden (Menge, Klarheit der Anforde-
rungen, Verarbeitungstiefe, Freiheitsgrade). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage:
Wer hat die Hoheit, um Auftrage zu erteilen? Wer koordiniert sie? Welche Anforderungen
mussen solche Auftrage erfullen? Welche methodischen Méglichkeiten bestehen zur Verar-
beitung der Auftrage (Ergebnissicherung, gegenseitiges Lernen etc.). Inwiefern sind die PxL
in die Auftragserteilung eingebunden? Wie ist die Mdglichkeit zur Kontextualisierung der Auf-
trdge am Lernort Praxis sichergestellt? Wie wird sichergestellt, dass mit oder trotz der Auf-
trage der PH das Lernpotenzial am Praxisplatz «gehoben» (im Sinne von «gesehenx» und

«bearbeitet») werden kann? etc.

4.4 Diskussion der Ergebnisse hinsichtlich der Entwicklung einer koharenten Sicht-
weise

In Kapitel 2 wurde ausgefiihrt, dass sich die Lernorte, die Wissensformen in den Lernorten
und die Lerngelegenheiten in den Betrieben berufsspezifisch je in der arbeitsteiligen Aufglie-
derung von Planung / Konzeptualisierung und der Ausfiihrung unterscheiden. Das Erkennen
dieser Unterschiede ist einerseits fir die Entwicklung einer koharenten Sichtweise auf die
Berufsausbildung bedeutsam und anderseits fiir die Unterstitzung der Lernenden und Stu-

dierenden in der Entwicklung einer kohérenten Sichtweise.

Die Lernenden und Studierenden machen insgesamt neben kritisch-konstruktiven viele posi-
tive und wertschatzende Aussagen zu den Lernorten. Darin gibt es keine auffalligen Unter-

schiede bezogen auf die Lernorte.

Die Aussagen fokussieren wie oben dargelegt auf spezifische Aspekte der Lernorte. Die
Qualitat der einzelnen Lernorte wird eher summarisch und intuitiv angesprochen. So werden
die praxisbezogenen, konkreten Lerngelegenheiten im Betrieb und in den Praktika geschatzt
und auch die Vermittlung von theoretischen Lerninhalten in der Schule. Eine weitere Diffe-

renzierung der Qualitat der Wissensformen in den einzelnen Lernorten kommt kaum ins
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Blickfeld. Es gibt auch kaum Hinweise auf eine Integration der jeweiligen Lerngelegenheiten
in eine koharente Sichtweise bezogen auf die Berufsausbildung. Insofern trifft die Anmer-

kung von Veillard (2017) zu: «On peut aussi se demander s’ils sont toujours en capacité de
comprendre en quoi chague enseignement ou situation d’apprentissage contribue a leur for-

mation professionnelle plus globale» (S. 493).

Lernende und Studierende zeigen ein gewisses Verstandnis, dass die Inhalte an den Lernor-
ten nur bedingt aufeinander abgestimmt werden kdnnen. Sie erwarten aber sowohl von der

Schule als auch von der Praxis, dass Lerngelegenheiten flr die Aufarbeitung der Lerninhalte
des je anderen Lernortes eingerichtet werden. Sie merken kritisch an, dass tendenziell in der
Schule zu viele Inhalte bearbeitet und in der Praxis die Routine und der Arbeitsdruck Lernge-

legenheiten einschréanken wirden.

Die Lernenden und Studierenden erwahnen positiv, dass es in der Schule durch Stiitzkurse
und Beratung Hilfen gédbe, wenn es zu Lernriickstdnden oder Wissensliicken kommt. Ent-
sprechende Unterstiitzungen werden auch im Zusammenhang mit der Ausbildung in den Be-
trieben und in den Praktika erwdhnt. Massnahmen zur Unterstiitzung einer koharenten Sicht-
weise der Berufshildung tber die Lernorte hinweg kommt in den Aussagen aber kaum ins
Blickfeld. Bei den PH-Studierenden wird hier die Unterstitzung durch die Mentorate ange-
sprochen. Insgesamt ist aber eine solche Unterstitzung ein Desiderat und kann ausgebaut
werden (vgl. Veillard, 2017, S. 494).

5. Empfehlungen

Die hier aufgefuhrten Empfehlungen sind aus der Analyse der Interviews abgeleitet. Aus die-
sen Aussagen wurden zusammen mit der Berticksichtigung einer Literaturrecherche Prob-
lemlagen fur die Koordination abgeleitet. Eine Expert/-innengruppe hat diese Ausfilhrungen
und moglichen Empfehlungen (vgl. Anhang 2) diskutiert und eine Gewichtung der Empfeh-
lungen vorgenommen. Die folgenden Ausfuhrungen stiitzen sich auf die Interviewauswertung
und auf die Arbeit der Expert/-innengruppe ab; d.h. es wird nur eine Auswahl von maglichen
Schlussfolgerungen und abgeleiteten Empfehlungen aus den Interviews dargelegt.

5.1 Konstruktive Nutzung der Lernergebnisse aus dem je anderen Lernort

Die Unterschiede der Lernorte und die Lernortkooperation werden von den Lernenden und
Studierenden wahrgenommen und teilweise (kritisch) thematisiert. Sie erkennen, dass Ab-
stimmungen und Passungen nur zum Teil méglich sind. Damit wird der Wert, die Kooperati-
onsbestrebungen der beteiligten Institutionen unermudlich zu pflegen, hervorgehoben. Da
die Lernenden und Studierenden spezifische Leistungen der Lernorte anerkennen — Schule
als eher konzeptualisierend und weniger vom Auftrag her bestimmt; Praxis Berufsfeld eher

anwendend, konkretisierend, praktisch, vom Kontext des Auftrags mitbestimmt — haben sie
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nicht die Erwartung, dass alle Passungsprobleme geltst werden kdnnen. Sie wiinschen aber
spezifische Gefasse (Frei-, Reflexions- oder Ubungsraume, in der Schule beziehungsweise
in der Praxis / im Betrieb, um die punktuellen Passungsprobleme zu bearbeiten). Die Schule
soll ermdglichen, in einer Art «supervisorischem» Gefass vielfaltig verschiedene Anwendun-
gen* gegenseitig kennen und reflektieren zu lernen. So kann das Potential hinsichtlich «von-
einander aus konkreten Situationen zu lernen» besser ausgeschopft werden. Dieses Lernen
fugt sich nur bedingt in die Curricula ein, erméglicht aber eher implizit erworbenes Lernen zu
explizieren. Dieser Aspekt kann auch in Stitzkursen beachtet werden. Die Betriebe kénnen
neben der Auftragserfullung Freirdume einrichten, um Konzepte (z.T. aus der Schule) zu
konkretisieren und in konkreten Arbeitsausfiihrungen zu tiben. Wahrgenommene Differenzen
der Lernenden zum Theoriestand sind von den Auszubildenden konstruktiv zu nutzen. Die
konstruktive Nutzung der Lernergebnisse bedingt, dass die Akteure der formalen Bildung
(Verbéande, Amt, Lehrende) in den curricularen Anforderungen Mass halten und Raume fiir
die Aufarbeitung der vielfaltigen Erfahrungen aus der Berufserfahrung schaffen und so die
Lernenden unterstitzten, ein koh&rentes Berufswissen zu entwickeln. Dafur sind z.B. super-
visorische Lernangebote, Learning-Lounges oder Barcamps einzusetzen. Lehrpersonen sind
zu unterstutzten, entsprechende FreirAume zu schaffen und geeignete didaktische Instru-
mente einzusetzen und Lernende und Studierende individuell zu coachen. Die Praxis und die
Lehrbetriebe haben hinreichend auf die Ausbildung zu fokussieren, eine Lernkultur zu for-
dern, die den Umgang mit Fehlern einschliesst und Lerngefasse zu schaffen, die die Anwen-
dung von formell bearbeiteten Lerninhalten zulassen. Eine Entwertung der gegenseitigen Po-
sition ist fiir niemanden zielfiihrend®. Einer Uberbewertung der formalen Bildung oder des
pragmatischen, handelnden Lernens in den Betrieben / in der Praxis ist kritisch zu begegnen.
Das Lernen im Team (Lerngemeinschaften) wird von den Lernenden und Studierenden wie

auch von der Expert/-innengruppe hoch gewichtet und empfohlen.

5.2 Berufsspezifische Berlicksichtigung des Umgangs mit Theorie und Praxis

Die Verbindung Konzepte / Theorie (eher Schule) mit dem erforderlichen Handlungsvollzug
in der Praxis wird je nach Beruf spezifisch erlebt. Dabei spielt die spezifisch individuelle Be-
rufsaustibung am Patienten bzw. an der Patientin oder im Unterricht (FaGe, Lehrberuf) und
die Arbeitsteilung® eine besondere Rolle. Tendenziell ist die Skepsis gegeniiber der Theorie

und Konzeptualisierung bei jenen Berufen hoch, die individualisierte Anwendungen vollzie-

4 Zum Beispiel Anwendung von anderen Konzepten, verschiedenen konkreten Erfahrungen, Anwen-
dungen aus verschiedenen Praxisorten und Umgang mit Liicken etc.
5 Allerdings: Die Lernenden missen lernen, mit Nichtwissen, Unsicherheiten, Angsten und Verletzlich-
keiten umzugehen (vgl. Schon, 1987, zit. nach Schipbach, 2007, S. 68).
6 serielle, routinisierte Anwendung, Planung und Konzeptualisierung; Kéche — Menlizusammenstel-
lung und MenU schicken; Elektromonteure auf dem Bau im Vollzug der Planung von Ingenieuren.
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hen mussen (FaGe, Lehrberuf). Bei Berufen, die serielle Anwendungen ausfuihren, wird da-
gegen der Lernraum fir Konzeptualisierung / Theorie eher geschétzt (die Elektromonteure
sprachen am positivsten tber die Schule! Die Planung und Konzeptualisierung erfolgt hier
vorwiegend arbeitsteilig durch Ingenieure). Die Lernenden erfahren auch Differenzen zwi-
schen dem idealtypischen Berufsprofil der formalen Ausbildung und dem pragmatisch, be-
triebsspezifisch ausgerichteten Profil. Diese Differenzen sind nach Mdglichkeit zu verringern
und die Lernenden sind zu unterstitzten, solche Differenzen konstruktiv zu bearbeiten. Beim
Aufkommen von Skepsis ist die Differenz der individuellen, situativen Erfahrung gegentiber
den Theorien und Konzepten konstruktiv zu bearbeiten (nicht abwertend oder ungeschehen
machend im Sinne «nltzt nichts»). Neben den routinisierten, seriellen Arbeiten ist geniigend
Lernraum fur die Entwicklung des theoretischen, konzeptuellen Verstandnisses des Hand-
lungsvollzugs zu schaffen. Dieses Lernen muss berufsspezifisch geklart und geniigend be-

gleitet werden. Schule und Betrieb haben dabei ihre spezifischen Mdglichkeiten zu nutzen.

5.3 Wissensmanagement weiterentwickeln

Die angestrebten Wissensformen in der Schule und im Berufsfeld unterscheiden sich und sie
decken trotz einer hohen Uberschneidung nicht identische Wissensbereiche ab’. Zudem fol-
gen Schule und Berufsfeld / Praxis je anderen Zugangsweisen zu den Lerngegenstanden
(formal, curricular / produktions- und auftragsbestimmt). Die Lernenden und Studierenden
erkennen diese Unterschiede intuitiv und bruchsttickhaft und erwarten auch nur partiell, dass
diese Differenzen zwischen Schule und Praxis abgestimmt werden kdnnen. Eine Hilfe fir die
Lernenden und Studierenden ist allerdings die Verstandigung auf gemeinsame Grundlagen
u.a. auf Begriffe und Lehrmittel. Die Ausgangslage macht es fiir Lernende und Studierende
anspruchsvoll, eine koharente Sichtweise auf ihre Ausbildung zu entwickeln und fihrt zu Un-
sicherheiten (u.a. Fragen: Was wird wann, wo wie und mit wem gelernt? Wie ist dieses Ler-
nen auf den eigenen ‘Lerntyp’ abzustimmen? Transfermoglichkeiten?). Wie ausgefihrt (vgl.
Kap. 2.3), stimmten wir mit Rohs (2014) lGberein, der sagt: «Die Herstellung der inhaltlichen
Verknupfung liegt [...] in der Hand der Lernenden» (S. 399). Schule und Lehrbetriebe mis-
sen Lernende und Studierende im Erstellen von Koh&renz und im Wissensmanagement un-
terstitzten. Dazu sind geeignete Zeitgefadsse und Methoden auszubauen, weiter- und neu zu
entwickeln, beispielsweise das Fiuhren von Lerntagebtichern oder das Einrichten von «Lern-
zeiten» in (gemischten) Lerngemeinschaften, u.a. mit ‘Professionals’. Das Wissensmanage-
ment sollte dahingehend weiterentwickelt werden, dass die Lernenden darin Selbstwirksam-
keit erfahren. Das Wissensmanagement sollte fur alle Beteiligten nachvollziehbarer werden.

Damit wird auch ein Referenzrahmen fir das Erkennen von Liicken und Defiziten gewonnen.

7 u.a. Unterschiede: Kontext, Auftragsbezogenheit, Kund/-innenbedurfnisse, Anforderung an Explizit-
und Implizitheit
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Erbrachte Leistungen kdnnten abgestitzt auf einen solchen Referenzrahmen besser zuge-
ordnet und gewurdigt werden. Eine besondere Herausforderung stellt der Bezug von Wis-
sensmanagement zu Routinearbeiten dar. Hier entsteht bei den Lernenden der Eindruck,
dass der Lerneffekt gering sei und sogar, dass sie ausgenutzt wirden. Dieser Eindruck ver-
dichtet sich, wenn den Lernenden wegen Personalmangel vermehrt Routinearbeiten zuge-
teilt werden. Es ist eine Herausforderung, den Lernenden Lerneffekte in der Routine aufzu-

zeigen und wirksam werden zu lassen — dies ist aus lerntheoretischer Sicht jedoch sinnvoll.

5.4 Feedback und Beurteilung anpassen

Generell werden Feedbacks gewiinscht. In den formalen Lerngelegenheiten (klare curricular
bestimmte Anforderungen und Kriterien) und in routinisierten, seriellen Arbeitsablaufen sowie
in den formalen Ausbildungsanteilen werden Feedbacks und Beurteilungen wenig diskutiert
(meist nur Feilschen um Punkte), die Beurteilungskriterien werden als geklart wahrgenom-
men. Lernende und Studierende sind allerdings sehr sensibel, wenn Riickmeldungen per-
sonliche Entwertungen beinhalten oder als solche verstanden werden konnen. In komplexen
individualisierten Berufsausfiihrungen gibt es eine Ambivalenz gegeniiber Feedbacks und
Beurteilung. Dies hat den Grund darin, dass die wahrgenommene Erfahrung der Lernenden
in der komplexen, individualisierten Ausflihrung (u.a. Arbeit mit Patient/-in, Unterrichten)
nicht zwingend deckungsgleich mit der Fremdwahrnehmung? ist oder mit den teils auf die Ar-
beitssituation bezogenen ausformulierten formalen Kriterien, d.h. der Fokus der realen Erfah-
rung der Lernenden und Studierenden ist abweichend vom Fokus der Beurteilenden. Die
Lernenden und Studierenden haben daher Einwénde gegen die Feedbacks und Beurteilun-
gen der Ausbildenden und finden diese mitunter eingeschrankt und falsch ausgerichtet; sie
lehnen teilweise Beurteilungen in der Praxis ab. Andererseits empfinden die Lernenden und
Studierenden, dass sie in die praktische, konkrete Arbeit viel investieren und erwarten daher,
dass diese Leistungen in der formalen Beurteilung mitberiicksichtigt werden (Praxisnoten,
um «Schulnoten» zu optimieren). Besonders die Ausbildenden im Berufsfeld und in den
Praktika haben diese Ambivalenz in der Erteilung von Feedbacks zu beachten und in den
Beurteilungsverfahren in der praktischen Arbeit sollten diese Ambivalenzen bertcksichtigt
werden. Hier ist eine vertiefte Auseinandersetzung mit der Schwierigkeit anzugehen, Fremd-

urteile konstruktiv zu nutzen und zu verarbeiten.

5.5 Beziehungsthemen bearbeitbar machen
Lernende und Studierende beschreiben die Beziehung zu den Ausbildenden an allen Lernor-
ten als tendenziell dichotom, entweder gut oder schlecht und es scheinen kaum Strategien

auf, Beziehungsschwierigkeiten zu bearbeiten. Im Kontext Schule wird die Beziehung weni-

8 Ausbildende, die sich zudem oft als Modell sehen
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ger haufig thematisiert als im Kontext Betrieb und Praxis und auch UK. Es scheint, dass Ler-
nende und Studierende in der Schule bei einer Vielzahl von Dozierenden und Lehrenden be-
lastende Beziehungserfahrung schneller mit weniger Belastendem kompensieren. Im Berufs-
feld, in der Praxis und in den UK ist der Bezug meistens auf wenige Lehrende und Ausbil-
dende eingeschrankt, d.h. schwierige Beziehungsgestaltungen nehmen einen grossen Platz
ein. Vor dem Hintergrund des Autoritatsgefalles werden die moégliche Konflikte z.T. «ge-
schluckt», verdeckt oder verscharft dargestellt oder skandalisiert und fiihren zu Widerstand
und Provokationen und teils zu Abbriichen der Ausbildung. Ausbildende wie auch Lernende
und Studierende sind besser darauf vorzubereiten, mogliche Beziehungskonflikte aufzuarbei-
ten. Eventuell sind vermehrt auch «Mittler/-innen» oder Instrumente der Fallbearbeitung (wie
Intervision) einzusetzen oder bestehende Institutionen wie Studienberatung und Berufsbil-
dungsamt® sollen eine starkere Rolle spielen. Fir die Ausbildenden kann die Thematik be-
sonders auch bei Berufsbildungsanlassen und bei Treffen mit den Praxislehrpersonen aufge-

griffen werden.

5.6 Selbstwirksamkeit stiitzen

Lernende und Studierende sprechen immer wieder positiv Uber die Erfahrungen, wenn sie
selbstandig Tatigkeiten und Lernen angehen kdnnen. Die Selbstwirksamkeit wird besonders
von Studierenden der PH im Hochschulunterricht defizitar wahrgenommen und beschrieben.
Auf allen Ebenen ist zu achten, dass die Auftrdge so gestaltet werden, dass die Lernenden
und Studierenden maglichst Selbstwirksamkeit erfahren kdnnen. Lernende in Lehrgangen
mit Accessbestimmungen (z.B. FaGe mit Accessbestimmungen fir bestimmte Verrichtungen

|/ Spritzen legen) empfinden diese als Einschrankung.

5.7 Abstimmung von Workload und Beanspruchung

Lernende und Studierende winschen, dass der Workload der Schule ausgeglichen und auf
die Ablaufe und Spitzenanforderungen der Berufswelt abgestimmt werden soll. Die Proble-
matik hat stark individuelle Auspragungen. Die Lernenden wiinschen, dass sie hier Mitspra-
che erhalten. Schule und Betrieb / Praxis sollen die Lernenden und Studierenden im Ma-
nagement von Arbeitsanforderungen unterstiitzen. Das Verstandnis der Dozierenden und
Ausbildner/-innen fur diese Abstimmung der Beanspruchung durch zwei Lernorte ist zu ver-
starken. Es ist zu prifen, ob spezielle Verfahren fir die Wahrnehmung der hohen Arbeitsbe-

lastungen einzufiihren sind.

9 fur die Bearbeitung dieser Probleme zuganglicher machen
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5.8 Einige didaktische Anliegen

An der Praxis orientierte Fallarbeit wird von Lernenden und Studierenden geschéatzt und von

der Expert/-innengruppe als bedeutsam eingeschatzt. Die Fallarbeit vermittelt einerseits Zu-

gang zu konzeptuellem, theoretischem Wissen und anderseits bringt sie die praktische Tatig-
keit ins Blickfeld.

Die PH-Studierenden monieren, dass das Vorbereitungsraster zu starr Einsatz findet. Die
Studierenden erfahren vielseitig, dass es Abweichungen zwischen idealtypischer Planung
und praktischer Umsetzung im konkreten Unterricht gibt. Im Erfahren dieser Spannung emp-
finden sie die Forderung der Ausarbeitung einer ausfuhrlichen Planung und Begriindung
Uber die ganze Ausbildung hinweg, als «zu routinierte» Pflicht. Die sich verandernde Funk-
tion des Planungsrasters im Verlauf des Studiums ist mit den Studierenden hinsichtlich sei-

nes professionsrelevanten Kerns zu besprechen.

5.9 Anspriiche an Personenebenen
Die Lernenden und Studierenden erwarten, dass die Lehrpersonen in den Berufsbildungsfa-

chern hinreichende Praxiskenntnisse haben.

Lernende wie auch die Expert/-innengruppe gehen davon aus, dass das Berufshildungsamt
in der Koordination der Lernorte eine wichtige Rolle hat. Unter anderem geht es darum, dass
die Lehrbetriebe hinreichend mit den Anforderungen des Bildungsplans vertraut gemacht

werden.

Die Studierenden erwarten, dass die PH bezogen auf die Praxislehrkrafte eine Qualitatskon-
trolle lbernimmt. Hier spiegelt sich der Umstand, dass die PH federfihrend die Verantwor-

tung fur die Praktika hat.
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Anhénge

Anhang 1: Grundlagen und Hinweise auf Unterschiede der Lernorte
Die in Anhang 1 ausgefiihrten Klarungen basieren auf der Literaturanalyse von Wyrsch (vgl.

2017c). Sie bildeten eine zentrale Grundlage und Referenz bei den im Projekt erfolgten in-
haltlichen Klarungsprozessen innerhalb der Projektgruppe sowie zwischen dieser und der

Expert/-innengruppe.

Die Berufsausbildung und das Studium mit dualem Ansatz haben verschiedene Lernorte: Die
Schule, das Berufsfeld und — in der vom Bund geregelten Berufsausbildung — die «Uberbe-

trieblichen Kurse» (UK).

Die Lernorte der Berufsausbildungen und der Berufsstudien stitzen sich je auf gemeinsame
gesetzliche Grundlagen, Ausbildungsplane und diverse Steuerungsinstrumente ab. Zudem
richten sich jeweils beide bzw. alle drei Lernorten auf die definierte Zielorientierung und auf

die Kompetenzentwicklung der Lernenden bzw. Studierenden aus.

Der duale Ansatz geht vom je spezifischen Beitrag der jeweiligen Lernorte zur Kompetenz-
entwicklung aus. Die Spezifika der Lernorte werden nachfolgend skizzenhaft und schlagwort-
artig aufgefiihrt. Im Rahmen des Projekts «Ausbildungskooperation im Fokus» wird ein aus-

fuhrlicher Text dazu erstellt.

Lernort

Der Lernort wird als organisatorische Einheit verstanden, in der Lernprozesse stattfinden
(vgl. Dehnbostel, 2002, S. 361). Lernorte unterscheiden sich u.a. in der Art der Lernziele, der
Vermittlungsarten und des sozialen Kontextes (vgl. Dehnbostel, 2002, S. 358). So haben die
Schule und das Berufsfeld je differente Tatigkeitsziele und nehmen je unterschiedliche Funk-

tionen im Lernprozess ein.

Bildung

Die schulische Bildung erfolgt im Spannungsfeld zwischen Individualisierung und Generali-
sierung (Verallgemeinerung). Im Berufsfeld muss auf spezifische, konkrete Auftrdge und Si-
tuationen reagiert werden. Bildung im Praxisfeld erfolgt deshalb in der Auseinandersetzung
mit dem Tatigkeitsziel der Praxisorganisation. Es ist deshalb ein Bildungsbegriff erforderlich,
der beide Dimensionen aufgreift.

Wissensformen und Kompetenzerwerb

Die Schule orientiert sich an «wissenschaftlichem Wissen» (u.a. «state of the art»; z.T. unab-
hangig vom Kontext). Dieses Wissen liegt systematisch und explizit als Wissensbestand des
zu lernenden Gegenstands vor. Im Berufsfeld sind Wissensbestande zur konkreten Prob-

lemldsung erforderlich (Erfahrungs- und Reflexionswissen; Kontextualisierungswissen). Da
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das Lernen im Berufsfels weniger systematisiert und meist auf bestimmte Anwendungen auf-
geteilt / fragmentiert wird, schliesst dieses Wissen erhebliche implizite Anteile ein, die nicht
expliziert werden mussen (Lernen an Modellen; tw. ohne Erklaren). Das Lernen an beiden
Lernorten erfolgt kompetenzorientiert. Fur die kompetenzorientierte Nutzung der Wissensbe-
stande sind deshalb an beiden Lernorten die individuellen Zielsetzungen, Wertorientierungen
und Uberzeugungen sowie motivationale, emotionale und selbstregulatorische Faktoren von

Bedeutung.

Lerngegenstande

In der Schule kénnen Lerngegenstande didaktisch entlastet angegangen werden (theore-
tisch). Im Betrieb werden Auftrage im Sinne des Betriebszwecks bearbeitet; sie beinhalten
u.a. auch Lernprozesse, die nur bedingt eine didaktische Reduktion (eine Dekontextualisie-

rung) zulassen.

Formalisierung
Die Schule neigt dazu, Ausbildungen zu formalisieren (Curricula, Benotung). Im Beruf muss
auf die spezifische Situation eingegangen werden. Formale Ablaufe dienen dabei vorwie-

gend als Referenz.

Verwendung des Wissens (des Gelernten)
Die Schule zielt auch auf Personlichkeitsbildung ab; das Gelernte dient der eigenen berufsbi-
ografischen Entwicklung. Im Betrieb wird das Gelernte in erster Linie fir den Betriebszweck

nutzbar gemacht.

Commitment zum Lerngegenstand
Die Schule erwirkt mit den Lernenden zusammen und abgestiitzt auf didaktische Uberlegun-
gen Motivation. Der Lehrbetrieb setzt eine gewisse Motivation und ldentifikation mit dem Be-

triebszweck voraus.

Praxis in der Schule, im Betrieb
Die Schule strebt an, das Lernen im Wechsel von Wissensaufbereitung und Handlung (u.a.
«Lernen lernen» und Erfahrung?) aufzubauen. Im Betrieb stehen der Auftrag, das Ausfiihren

und Handeln im Vordergrund.

Erfahrung

Im Beruf entwickelt sich Erfahrung meistens mit der konkreten Ausflihrung von Auftragen.
Diese Erfahrung kann fiir die Sicherung des Lernens explizit gemacht und so «gehoben»
werden. In der Schule kdnnen Lerngegenstande «abstrakt» aufgegriffen und dann zu einer

relevanten Erfahrung (u.a. in der Lernumgebung) in Bezug gesetzt werden.
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Kontext
Schule bringt die Lerngegensténde (z.T. abstrakt, theoretisch) Gber didaktische Anlagen in
relevante Kontexte. Im Betrieb sind Auftrage und Handlungen im Kontext des Betriebs-

zwecks angelegt.

Organisationsrahmen

Die Schule ist auf das Individuum (Lernende) und die formalen Vorgaben hin angelegt. Ver-
allgemeinerung / Generalisierung des Gelernten und Institutionalisierungsansatze der Schule
bewirken in der Organisationskultur der Schule Spannungen. Die Organisationskultur des
Betriebs ist auf den Betriebszweck ausgerichtet. Dieser kann in Spannung zu individuellen

Bedirfnissen stehen.

Implizites Lernen

Einen hohen Einfluss auf implizites Lernen haben unter anderem Vermittlungsformen, Zuge-
hensweisen auf die Lernziele, Formalisierungsgrad, Verwendung des Wissens, Kontext und
Organisationskultur. Dies bedeutet, dass es diesbeziiglich grosse Unterschiede in den ver-

schiedenen Lernorten gibt.

Lehrende

In der Schule stehen die Lehrenden in der Spannung zwischen Forderung (u.a. Lernen ler-
nen) und Zielerreichung. Im Betrieb stellt die Erreichung des Betriebszwecks die vorrangige
Herausforderung dar (Meisterlehre).

Lernende

Die Lernenden sind an den Lernorten mit unterschiedlichen Gesellungsformen konfrontiert
(Klasse, Lehrling-Meister etc.). Sie miissen sich mit den Anforderungen der verschiedenen
Lernorte auseinandersetzen. Die Unterschiede der Anforderungen sind ihnen nur zum Tell
bekannt. Den Meisten fallt die Herausforderung mit dem «Praktischen» und dem Alltagswis-
sen leichter als der Umgang mit dem an «wissenschaftlichem Wissen» orientierten Lernen.
Zudem missen sie das Lernen aus beiden (drei) Lernorten in ein fruchtbares Verhaltnis zuei-

nander bringen und nutzen.
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Anhang 2: Aus der Inhaltsanalyse abgeleitete Empfehlungen

Die in Anhang 2 aufgefiihrten Tabellen bilden die Grundlagen, auf denen mit der Expert/-innengruppe die Empfehlungen fir den Projektbericht

gewichtet und besprochen wurden.

| Grundlage fur die Gewichtung der Empfehlungen

I.I Ausfiihrungen zu den strukturell-organisationalen Bedingungen

I.I.I Gestaltung der Praxis- und Schulphasen im Schul-/Studienjahresablauf

Zu den Aussagen

Empfehlungen

Bemerkungen / Prioritéten

PH: Allgemeine Semesterstruktur, kritische Aspekte: Die
Studierenden weisen auf die starke Ballung von Praktika-
und gleichzeitig Prifungsvorbereitungen hin, die die
Lernprozesse negativ beeintrachtigen. Ebenso werden
Aufgaben /LN in den verschiedenen Modulen oft zum sel-
ben Zeitpunkt verlangt, anstatt das die LN gleichmassiger
Uber das Semester verteilt verlangt werden.

GIBZ: Blockunterricht wird kritisch gesehen, z.B. wird die
fehlende Entwicklung im Lernprozess kritisiert, die the-
matische Einseitigkeit, das fehlende Lernen in Portionen
Uber das Semester, die lange Abwesenheit vom Betrieb,
PH-Studierende kritisieren den Blockunterricht eher we-
niger?

Gleichmassigere Verteilung von Lernzeiten fir Prifungen
und Vorbereitungszeiten fur Praxis

Austarieren von Theorie- und Praxisanteilen??

Volles Semester fir Aufgabenerledigung nutzen (Verteilung
der Abgaben von Aufgaben/LN Uber das Semester).?

I.I.II Strukturell-organisational angelegte Lerngefasse

Zu den Aussagen

Empfehlungen

Bemerkungen / Prioritéten

Die Lernenden des GIBZ kdnnen von didaktisch oder or-
ganisational angelegten Lernzeitfenstern (Zimmerstunde,
Tagesthemen, Lerntage) profitieren. Sie wiinschen mehr
Lerngefasse im Betrieb (Lerntage etc.).

Die Studierenden (PH) berichten, Halbtagespraktika hin-
sichtlich dem Spektrum, um Erfahrungen zu machen, ein-
schrédnkend zu erleben. Dazu passt unseres Erachtens,

Abstimmung von Workload der Schule gegeniiber den Lern-
bedingungen der Lernenden und Studierenden ev. unter Ein-
bezug der Betroffenen und unter Berlicksichtigung der Ar-
beitsbedingungen und -anforderungen im Betrieb / in der
Praxis austarieren. Fir Verarbeitungs- und Nachbereitungs-
zeit sorgen. Individuelle Betreuung starken (z.B. Tutorate,
Forderunterricht).

- von den Lernenden wird
eine grossere Bewusstheit fur
die drei verschiedenen LO
und ihren jeweiligen (zeitli-
chen) Anforderungen von
Seiten der Ausbildner/-innen /
Dozierenden gefordert
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dass sie Unklarheiten in den Auftrdégen beméngeln. Den
Studierenden scheinen die Funktion und die spezifischen
Zielsetzungen der einzelnen Praxisgefasse unklar zu
sein. Ausserdem entstehen Unklarheiten bzw. Irritatio-
nen, wenn Parallelkurse sehr unterschiedlich durchge-
fuhrt werden. Die Studierenden bemangeln die fehlende
Kommunikation unter den Dozierenden sowie klare und
gleiche Strukturen innerhalb einer Fachschaft. Dies zieht
unterschiedliche Anspriche und Anforderungen an die
Studierenden (innerhalb einer Fachschaft) von den Do-
zierenden an die Studierenden nach sich.

Bei den einzelnen Praxisgefassen den Zusammenhang zwi-
schen Zielsetzungen und der dafur erforderlichen Form (For-
mat) wieder einmal schéarfen und bewusstmachen (M-Perso-
nen, Studierende). (Auftrage siehe Kap. 2.6).

Interne Absprachen und Koordination innerhalb der jeweili-
gen Fachschaft verstarken, um Parallelkurse moglichst iden-
tisch durchfiihren zu kénnen.

I.1.III Institutionelles Lernen und Lernen der Lernenden / Studierenden

Zu den Aussagen

Empfehlungen

Bemerkungen / Prioritéten

Die Lernenden fiihren aus, dass das Lernen im Team fir
sie einen hohen Anregungsgehalt hat (Vortrage im Be-
trieb, Diskussion von Problemlésungen im Team etc.).

Den Lernraum Team als bedeutsames Element des Lernens
in der Praxis verstehen und entsprechend in die Gestaltung
des Lernprozesses im Betrieb einbauen, eine Lernbegleitung
vorsehen.

In der LLB noch wenig etab-
liert (= BP).

I.1.IV Feedback als Teil des institutionellen und des individuellen Lernens

Zu den Aussagen

Empfehlungen

Bemerkungen / Prioritéten

Insbesondere die PH-Studierenden zeigen auf, dass
ihnen die Arbeit an der Qualitatsentwicklung und -siche-
rung der Arbeit der PxL fehlt. Dies ruft bei ihnen Ohn-
macht und Unverstandnis hervor.

Auf der strukturellen Ebene Prozesse zur Personalfiihrung
der PxL aufbauen. Die PxL-Arbeit ins QM der PH einbauen
(geméss ECTS-Workload: 25-30% des Studiums findet in
der berufspraktischen Ausbildung statt!).
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I.II Ausfiihrungen zur methodischen Gestaltung

I.Il.I Wissensarten (Wissensmanagement) als Teil der Lernprozessgestaltung

Zu den Aussagen

Empfehlungen

Bemerkungen / Prioritéten

Die Lernenden und Studierenden erkennen (teilweise in-
tuitiv) Unterschiede zwischen dem Lernen in der Schule
und im Berufsfeld (Praxis). Sie schatzen diese Unter-
schiede bzw. die Komplementaritat und die Arbeitsentlas-
tung*. Die Gesprache geben keine Hinweise, dass die
Betroffenen von Schule oder Praxis aktivim Wissensma-
nagement (was kann wo, wie gelernt werden) unterstitzt
wirden.

Das Wissens- und Lernmanagement der Lernenden und
Studierenden auf die verschiedenen Lernorte und das impli-
zites und explizites Lernen bezogen aktiv unterstitzten.

Klaren, welches Wissen spezifisch in der Schule und spezi-
fisch in der Praxis gelernt wird (dies bedeutet nicht primar
Abgleichung der Curricula, sondern Klarung der spezifischen
Wissensgenerierung; reale, praktische Welt / Schule). Die
Unterschiedlichkeit der Lernorte mit den Lernenden / Studie-
renden am Lernort Schule thematisieren, auf die Bedeutung
der Verschiedenheit und deren Konsequenzen eingehen.
(vgl. auch VUCA als Merkmale unserer Zeit).

*damit gemeint ist die Erleich-
terung des Lernens an den
verschiedenen LO, durch be-
reits erfolgten Wissenserwerb
am jeweiligen anderen LO

I.ILII Verschiedene Arbeitsprozessphasen flhren zu unterschiedlichen Lernbedingungen

Zu den Aussagen

Empfehlungen

Bemerkungen / Prioritéten

Die Lernenden machen deutlich, dass die unterschiedli-
chen Arbeitsprozessphasen unterschiedliche Lernbedin-
gungen beinhalten. So sagen sie zum Beispiel, dass Ver-
drahten kein Lerngehalt hat und sie in der Kiiche bei der
Produktion von Essen funktionieren muissen. Es stellt
sich die Frage, inwiefern sie ein Bewusstsein fur den
Lerngehalt der verschiedenen Arbeitsprozesse haben
missen und inwiefern dies primar fir die Lernbegleiten-
den gilt.

Die verschiedenen Arbeitsprozessphasen zu Lernprozess-
phasen in Bezug bringen (z.B. nach PADUA: Ubungsphase,
Anwendungsphase) und die Rolle der Lernbegleitenden da-
hingehend reflektieren und ausgestalten.
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LI Instrumente und Lernmedien

Zu den Aussagen

Empfehlungen

Bemerkungen / Prioritéten

Die Studierenden der PH &ussern sich zu den Unter-
richtsvorbereitungsrastern sowie den Lehrmitteln als In-
strumente der Lernprozessgestaltung. Sie zeigen auf,
dass die Unterrichtsvorbereitungsraster aufgrund fehlen-
der Kenntnissen der PxL zum Raster wenig gewinnbrin-
gend eingesetzt wird. Zu den Lehrmitteln wiinschen sie
sich mehr Begleitung bei deren Analyse.

(Zu viel) Einsatz von Flipcharts wird kritisiert

Lernende und Studierende beméngeln mitunter Qualitat
der Auftrdge und von Unterlagen.

Lernende des GIBZ erwahnen die Nutzung von ICT (z.B.
youtube und PC-Raume) fur das Klaren von Fragen und
von Defiziten

Die Haltung «der PH» gegeniiber der Bedeutung der Vor-
bereitungsraster explizieren.

Funktion und Gehalt der Vorbereitungsraster und der da-
rin enthaltenen Analysefragen mit den Mentoratsperso-
nen der PH klaren, so dass bei ihnen ein geklartes und
héheres Comittment dazu da ist.

Funktion und Gehalt der Vorbereitungsraster und der da-
rin enthaltenen Analysefragen in die Weiterbildung der
PxL aufnehmen.

Die flankierenden Regeln hinsichtlich der Handhabung
und Verbindlichkeit der Raster im Studienverlauf (1.-3.
Studienjahr) sowie die Moglichkeiten fur das Eingehen
auf die individuellen Lernprozesse der Studierendens kla-
ren.

In der Ausbildung fur PxL auf die Handhabung der Lehr-
mittel in den Praktika eingehen.

Im Sinne des padagogischen Doppeldeckers die Medien-
und Methodenvielfalt pflegen.

Lernende und Studierende sind systematisch zu unter-
stiitzen, ICT fur die Klarung von Fragen und Kompensa-
tion von Defiziten in der Praxis und in der Schule einzu-
setzen.

Lehrmittelanalysen sind dann
eine weitere gute Mdglichkeit, ei-
nen Praxisbezug herzustellen

Dies ist eine Frage des Wissens
und Konnens zur lernforderli-
chen Gestaltung eines Seminars
und dem sinnvollen Einsatz von
Medien
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I.IL.IV Beriicksichtigung der individuelle Lernbedingungen

Zu den Aussagen

Empfehlungen fir das GIBZ und die PH

Bemerkungen / Prioritéten

Die Thematik der Individualisierung der Lernmdglichkei-
ten kann als Querschnittthema bezeichnet werden. Es ist
in den folgenden, von den Lernenden angesprochenen
Themen implizit enthalten: Motivation durch Selbststan-
digkeit und eigenaktiv erfragte Lernmdglichkeiten (Be-
triebe besichtigen)

Klaren, inwiefern eine Individualisierung nach Interessen,
Lernchancen moglich ist.

Lernende und Studierende bei Vorwissen (aktueller Wis-
sensstand) abholen (Lernerorientierung).

I.11.V Berufsfeldorientierung der schulischen Lerninhalte und Sinnstiftung

Zu den Aussagen

Empfehlungen fir das GIBZ und die PH

Bemerkungen / Prioritéten

Die Lernenden und Studierenden erkennen, dass in der
Schule die Lerngegenstéande eher theoretisch, explizit
und freigestellt (didaktisch entlastet), aber auch didak-
tisch Uberformt angegangen werden, d.h. die Lerngele-
genheiten werden curricular organisiert. Etliche fordern,
dass die praktische Relevanz dieser Lerngegenstéande
(Sinnstiftung) und die Mdglichkeiten der Anwendung
(Transfer) aufgezeigt werden und sie schatzen Lehr-
krafte, die diese berufsfeldbezogene Seite der Lernge-
genstande vermitteln kdnnen. Die Wertschatzung der Er-
arbeitung der theoretischen Grundlagen in der Schule
wird bei den Elektromonteuren und den PH-Studierenden
besonders deutlich.

Bewusste methodische Gestaltung der Berufsfeldorien-
tierung: Die Auseinandersetzung mit der Sinnstiftung, der
Bedeutung der Lerninhalte fur die Arbeit im Berufsfeld so-
wie die «Anwendungsmdoglichkeiten» der schulischen
Lerninhalte in der Praxis methodisch gestalten.

«Reichweite» der vermittelten Inhalte (auch im Verhaltnis
zur Praxis) klaren.

I.I.VI Aufgabenstellungen fir die Praktika als Kernelement der Lernortkooperation

Zu den Aussagen

Empfehlungen

Bemerkungen / Prioritéten

Die Arbeitsauftrage sind mitunter nicht auf den Aus- | Bei Auftrdgen und Unterlagen sind hohe Qualitatsanspriiche zu

bildungsstand abgestimmt.

beachten.

Arbeitsauftrage und Lerngelegenheiten im Lehrbetrieb auf Aus-
bildungsstand anpassen und mit den Lernenden klaren.
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I.1.VII Berufsfeldorientierung als Teil der Leistungsnachweise

Zu den Aussagen

Empfehlungen

Bemerkungen / Prioritéten

Die Lernenden und Studierenden kritisieren eine zu
einseitige Bewertung durch schulische Noten und ir-
relevante LN fir den Lernfortschritt

Praktische Leistungen aus dem Betrieb in die Notengebung an
der Schule einfliessen lassen. Praxisbezogene LN. LN als
Lerngelegenheit nutzen

s. auch unten bei «Beziehungs-
management»

I.ILVIIl Vor- und Nachbearbeitung der Praxiserfahrungen am Lernort Schule

Zu den Aussagen

Empfehlungen

Bemerkungen / Prioritéten

Lernende und Studierende monieren, dass die
Schule bedingt durch die Curricula starr wirke und
der Workload zu gross sei. Die Lernenden empfin-
den, dass die Schule zu wenig auf ihre Lernbedin-
gungen bzw. -anforderungen im Betrieb eingehe
(z.T. nur durch «konstruierte» Beispiele) und die
Studierenden bemangeln zu geringe Einfihrung in
die Praxis und zu geringe Zeitgefasse fir die Unter-
richtsvorbereitung (PH).

Die Lernenden und Studierenden erwarten eine Ab-
stimmung der Inhalte innerhalb der Schule und er-
kennen, dass dies gegeniber der Praxis nur bedingt
moglich ist (Betriebsauftrag, Komplexitat der Ar-
beitsausfuhrung).

Lernende und Studierende schétzen es, wenn ihre
Selbsténdigkeit genutzt wird und sie eigene Strate-
gien und Eigenleistungen erbringen kénnen. Die
Lernenden kritisieren aber auch eine zu grosse Ver-
antwortungsiibergabe des Wissensmanagements
von Seiten der Dozierenden auf sie (zu wenig Fron-
talunterricht, fehlende Vermittlungskompetenz v.a.
GIBZ) (nicht zu sehr Gefalle Lehrperson — Ler-
nende; auf gleicher Augenhdhe).

Orientierung der methodisch-didaktischen Gestaltung des Un-
terrichts am Lernprozess der Studierenden und Er6ffnen von
Mdglichkeitsraumen zur Auseinandersetzung mit den fir die
Lernenden / Studierenden relevanten Themen und Fragen —
bei gleichzeitiger Zielorientierung («agile Didaktik»).

Abstimmung der Unterrichtsinhalte innerhalb der Schule dau-
ernd Uberprifen.

Schwierige Abstimmungen mit dem Betrieb (z.B. Licken) mit
den Lernenden und Studierenden reflektieren und durch Nach-
/Aufarbeitung kompensieren.

- Die Ausbildner/Dozierenden
fordern von den Lernenden eine
gréssere Bewusstheit fur die drei
verschiedenen LO und ihren je-
weiligen (zeitlichen) Anforderun-
gen.

->Vorschlag der Studierenden:
sowohl Lerninhalte als auch Pri-
fungen sollen von Schule und
UK zusammen vorbereitet wer-
den. Gemeinsame Online-Platt-
form nutzen. Gegenseitige Kon-
trolle und Absprachen
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I.IL.IX Bezluige schaffen zwischen dem Lernen an den beiden Lernorten

Zu den Aussagen

Empfehlungen

Bemerkungen / Prioritéten

Lernende und Studierende schétzen es, wenn ihre
Selbsténdigkeit genutzt wird und sie eigene Strate-
gien und Eigenleistungen erbringen kénnen. Die
Lernenden kritisieren aber auch eine zu grosse Ver-
antwortungsiibergabe des Wissensmanagements
von Seiten der Dozierenden auf sie (zu wenig Fron-
talunterricht, fehlende Vermittlungskompetenz v.a.
GIBZ) (nicht zu sehr Gefalle Lehrperson — Ler-
nende; auf gleicher Augenhdéhe).

Der Rollenwechsel (Schule — Betrieb) ist anspruchs-
voll; besonders durch PH-Studierende erwéhnt.

Lernende und Studierende sind so zu unterstiutzten, dass sie
die impliziten Lernprozesse beachten und nutzbar zu machen
kénnen und sie in das systematische Wissen der Berufsgruppe
einordnen koénnen.

Lernen sichtbar machen; besonders implizites Lernen und Ler-
nen am Modell, (z.B. mehr Hospitationen). Verarbeitungs- und
Transferzeit gewahrleisten (z.B. durch Co-Teaching)

Lehrpersonen und Lernende und Studierende entwickeln Stra-
tegien, um Wiederholungen anzuzeigen und eventuell den er-
weiterten Zugang zum Lerngegenstand zu klaren.

Begleitung Rollenwechsel Schule — Betrieb deutlicher (Wis-
sensmanagement) begleiten.

Ausfihrliche Einschatzungen zu
den Lernformen (z.B. Blockun-
terricht) s. Dok. «Datenbeschrei-
bung Schule».

«Qualitat» der Dozierenden pru-
fen hinsichtlich sowohl Fachwis-
sen als auch Didaktik und Moti-

vation?

I.11.X Spezifika der beiden Lernorte und ihre Funktionen im Lernprozess der Lernenden und Studierenden

Zu den Aussagen

Empfehlungen

Bemerkungen / Prioritéten

Die Lernenden und die Studierenden erkennen,
dass es Differenzen gibt in der Herangehensweise
an die Lerngegenstande (teilweise auf unterschied-
liche theoretische Ansétze). Dies fiihrt bei ihnen zu
Irritationen.

Wissen in der Schule wird z.T. zu vertieft und z.T.
zu oberflachlich vermittelt.

Angemessene Gewichtung des Transfers von Lerninhalten be-
zogen auf die Praxis. Beim GIBZ kdnnen die Erfahrung der Ler-
nenden in unterschiedlichen Betrieben eingezogen werden.
Schule als Plattform nutzen, um Arbeitsauftrage und Erfahrun-
gen aus der Praxis zu besprechen

Verhaltnis Selbststudium — gefiihrter Unterricht bedenken (Ab-
wechslung der Lern- bzw. Arbeitsformen je nach Lernziel).
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In der Praxis ist die Herangehensweise an die Lern-
gegenstande oder Lerngelegenheiten oft implizit
(besonders auch in Routineausfiihrungen), einge-
bettet in Auftrage (oft iber Modell), komplex und un-
terliegt den Prozessabldufen und Bedingungen der
Betriebe. Die Einordnung der Lerngegensténde in
die systematische Sichtweise, wie sie z. T. von der
Schule vermittelt wird, ist schwierig und gelingt nur
teilweise.

Die Herangehensweisen zu Lerngegenstanden
werden je Berufsgruppe spezifisch beschrieben. Es
gibt spezifische Unterschiede in den Arbeitsprozes-
sen. Einige Berufe haben den (stressigen) Ausfih-
rungsphasen vorentlastende und planerische Ar-
beitsphasen vorangestellt, bei denen Lernen beson-
ders deutlich moglich ist: Zeichner, Kdche (z.T.
wahrend der Zimmer stunde und wenn die Kiiche
nicht in «Vollproduktion und im Meni-Schieben ist).
In der Ausfuhrungsphase (Plane fertig erstellen fir
Projekteinreichung; Men(-Schieben) braucht es
Routine und bleibt wenig Zeit um zu Lernen. Andere
Berufe wie Elektromonteur auf dem Bau missen
«verdrahten» und haben wenig vorentlastende Ar-
beitsphasen. Bei den Berufen FaGe und Lehramt
gibt es einen grossen Unterschied zwischen vorent-
lastender Phase (Stationszimmer und Unterrichts-
vorbereitung). In den vorentlastenden Phasen ist
der Klient / die Klientin / Patient / Patientin, der
Schuler / die Schulerin nicht prasent. Die individuell
ausgerichtete Applizierung der Planung beim Klien-
ten bzw. bei der Klientin / Patienten bzw. bei der Pa-
tientin, bei den Schulerinnen und Schilern erweist
sich als sehr komplex und nur bedingt vorentlastbar
und gibt gerade daher viele (Lern-) Fragen auf. Die
Bearbeitung dieser Fragen unterliegt spezifischen
Bedingungen (Komplexitat, rascher Vollzug, Mit
dem Patienten/der Patientin und mit den Schilern

Differenzen von unterschiedlichen Herangehensweisen zum
Lerngegenstand in der Schule und durch die Ausbildenden im
Betrieb sichtbar und fruchtbar machen (z.B. Bedingungen der
Kund/-innenwiinsche einbeziehen, erprobte vs. innovative Un-
terrichtsmethoden).

Schule wie Betrieb mussen die spezifischen Lernbedingungen
der Lernenden und Studierenden klaren und in die Reflexion
aufnehmen.

Lernende und Studierende sind zu unterstitzen, die spezifi-
schen Lernmdglichkeiten in ihrer Berufspraxis zu erkennen und
zu nutzen. Auftrége der Schule sind auf diese spezifischen Be-
dingungen auszurichten.

Ausbildende werden sensibilisiert, die berufsspezifischen Lern-
maglichkeiten zu erkennen und mit den Lernenden zu bearbei-
ten. Wo noétig werden dazu geeignete Lerngefalle eingerichtet
(z.B. Lerntage, Lernarbeitsplatz, Lernjournal und deren Nut-
zung).

Lernende in Berufen bei denen vorentlastende Arbeiten (z.B.
Planung) in andern Berufen erfolgen, sind in der Berufsausfiih-
rung durch gezielte Lernanléasse in der Reflexion von Anwen-
dungen zu unterstitzen (z.B. auf dem Bau).

Bei der Nutzung von Lernmoglichkeiten an Klient/-innen / Pati-
ent/-innen oder Schiiler und Schulerinnen sind die Bedingun-
gen (u.a. Personlichkeitsschutz, Sicherheitsgrad und Varianz
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und Schilerinnen kénnen die aufkommenden Fra-
gen nur bedingt besprochen werden). So verspuren
z.B. die FaGe-Lernenden eine Ambivalenz in dieser
Situation, weil sie Fragen stellen sollten, die Um-
sténde dies aber ev. gar nicht zulassen. Die Fragen
mussen auf die vorentlastenden Phasen (Stations-
zimmer, Reflexionsgesprache) aufgeschoben wer-
den (da ist aber der Schiiler / die Schiilerin nicht
mehr prasent). Diese Charakteristik der Lernmdog-
lichkeit dirfte besonders in Professionen deutlich
sein!

Lernende und Studierende sprechen Wiederholun-
gen (vorwiegend in der Schule, aber auch zwischen
UK und Schule) als Problem an.

Betriebe decken mitunter den Ausbildungsbereich
des Berufes nicht vollumfanglich ab.

Die Gruppe FaGe erwahnt 6fters «Selbsterfahrung»
als Lernquelle (dies scheint bei den anderen Grup-
pen nicht auf).

der Berufsausfilhrung angesichts der Komplexitat der Anwen-
dungssituation) zu reflektieren. Ambivalenzen sind zu klaren
und zu vermeiden.

Ausbildende und Praxislehrpersonen werden gezielt auf diese
unterschiedlichen Lernmdglichkeiten hin sensibilisiert.

Die geeigneten Lernmdglichkeiten und -gefasse sind berufs-
spezifisch zu klaren (Stationszimmer, Anwendung an Perso-
nen, Planungs- Vorbereitungsphasen und routinierte Ausfiih-
rung etc.).

Lernende (zusammen mit den Ausbildenden) identifizieren Lu-
cken in der Betrieblichen Ausbildung und suchen nach Kom-
pensation (ev. Hospitation in andern Betrieben / Lerntandem,
UK, Spezialkurse anbieten etc.) ev. Unterstitzung Amt fir Be-
rufsbildung. Angebotsprofil bereits voran (bei Bewerbung) kl&-
ren

I.III Ausfiihrungen zur pddagogischen Gestaltung

I.IIl.I Beziehungsgestaltung und -erleben

Zu den Aussagen

Empfehlungen

Bemerkungen / Prioritéten

Die Beziehung zu den Ausbildenden wird im Bereich Be-
rufsfeld / Praxis stérker thematisiert als im Bereich
Schule. Es kann vermutet werden, dass im Berufsfeld / in
der Praxis starker das Modell Meisterlehre / Modell-Ler-
nen zum Zuge kommt, als in der Schule. Dieser Lernan-
satz ist von der Gesellungsform her auf wenige Personen
(Ausbildende) eingeengt, wahrend in der Schule mehrere

Lernende und Studierende sind zu unterstiitzen, Bezie-
hungsprobleme zu thematisieren; dies besonders auch
bei Zweierbeziehungen mit einem Autoritatsgefélle. Dafur
kénnen eigene Gefasse geschaffen werden
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Lehrpersonen und auch mehrere Mitlernende / Mitstudie-
rende da sind. Wahrend im Betrieb / in der Praxis die Be-
ziehung zur ausbildenden Person als entscheidend (ge-
lingend oder misslingend) betrachtet wird, wird das ge-
genuber der Schule nicht so akzentuiert vorgetragen (es
wird kompensiert). Das Arbeiten auf Augenhdhe und die
Hilfsbereitschaft der Dozierenden und Ausbildner wird als
lernférderliche Voraussetzungen angesehen.

Feedbacks werden grundsatzlich geschatzt. Sie werden
aber oft?? als zu unspezifisch oder zu strikt empfunden.

Bewertungen werden vor allem von den PH-Studieren-
den im Zusammenhang mit Praxis kritisch gesehen.

Die Lernenden (GIBZ) empfinden, dass der Status als
Lernende mitunter durch die Betriebsauftrage (Produk-
tion) zu sehr Uberlagert wird. Dies besonders dann, wenn
Personalmangel aufkommt.

Lernende und Studierende schatzen Mitstudierende als
wertvolle «Lernquellen». Ab und zu wird stérendes Ver-
halten von Mitlernenden und Mitstudierenden angefihrt.
Einige empfinden die Streuung in der Lernkohorte der
Schule zu gross (z.B. Austauschstudierenden).

Die Betriebskultur wird bezogen auf Schule und auch auf
Betriebe meistens als offen und positiv beschrieben. Al-
lerdings gibt es auch polarisierend Aussagen zu negati-
ven Kulturen. Meistens fuhlen sich Lernende und Studie-
rende gut akzeptiert. Teilweise haben die Lernenden und

Ausbildende und Lehrpersonen sind zu unterstitzten, Be-
ziehungsprobleme mit Lernenden und Studierenden aktiv
anzugehen. Bei geklarten Beziehungen ist das Lernen
am Modell und implizites Lernen wirksamer zuganglich
als bei belastenden Beziehungen.

Aktiver Einbezug der Studierenden in Entscheidungen,
Gestaltungsspielrdume geben. Kritische Reflexion des ei-
genen Bildungsauftrags

Feedback-Regeln anwenden. Feed-Back sind madglichst
préazise zu formulieren und hinsichtlich ihrer Reichweite
zu kléaren und zu reflektieren (zu relativieren). Die Kom-
plexitat der und mdoglichen Varianten ist einzubeziehen.
Dabei ist die Wahrnehmung der Lernenden / Studieren-
den einzubeziehen. Gelegenheiten zum Anwenden des
Feedbacks schaffen

Bewertung suggeriert genaue Referenzrahmen, die aber
im Zusammenhang mit komplexen Berufsausfiihrungen
nur bedingt zur Verfliigung stehen. Daher werden ange-
wendete Referenzrahmen als einschrénkend und zu we-
nig ausreichend fir die Beurteilung der Praxis empfun-
den. Bewertungen in der Praxis brauchen andere Formen
von Massstaben und flexiblere Kriterienraster

Der Status «Lernende» ist durch die Betriebe zu schit-
zen,; besonders bei Personalmangel.

Mitlernende sind aktiv als Lernquelle zu nutzen (ev. auch
als Kompensation von Liicken in Ausbildungen einzelner
Betriebe — Lerntandem! — Peercoaching).

Teams und Gruppen (auch im Betrieb) unterstitzen, um
als Lernquelle zu dienen.

Lernende und Studierende sind zusammen mit den Leh-
renden zu beféhigen, Stérungen zu thematisieren und an-
zugehen.

Dafur Einbezug Dritter, wie z.B.
der Mentoren aus der Schule?

Feedback als festes tool veran-
kern (v.a. in Betrieb). Feedback
auch von Seiten der Lernenden
und Studierenden an Ausbild-
nern/PxL gewéhrleisten

Eigene Geféasse bzw. Strukturen
dafur schaffen?
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Studierenden Hemmungen ihre Wahrnehmung wegen
geringem Erfahrungswissen auszudriicken.

Reflexion der Lernenden und Studierenden («Neulinge»)
als Indikator fir den Zugang zum «Betriebswissen» nut-
zen.

L.IILII Strukturelle Klarungen fuhren zu geklarten padagogischen Interaktionen

Zu den Aussagen

Empfehlungen

Bemerkungen / Prioritéten

Die Moglichkeiten der Lernenden fur Nachfragen in | Die Méglichkeit fiir Fragen nahe am Arbeitsprozess und den-
der Praxis sind aufgrund der unterschiedlichen | noch nicht in den Stosszeiten / in den Ausfiihrungs- und Hand-
Merkmale in den verschiedenen Arbeitsprozess- | lungsphasen bezeichnen (Klarung der Situation).

phasen nicht immer gegeben. Die Aufforderung an
die Lernenden, immer Fragen zu stellen, kann also
ins Leere laufen, ohne dass diese einen Einfluss da-
rauf haben.

I.IV Ausfuhrungen zu den Eigenleistungen der Lernenden / Studierenden

Zu den Aussagen

Empfehlungen fir das GIBZ und die PH

Bemerkungen / Prioritéten

Selbstmanagement

Lernende und Studierende empfinden die Anspriiche, be-
dingt durch verschiedene Lernorte, hoch.

Lernende und Studierende geben je Lernort spezifische
Bedingungen betreffend Stress an. In der Schule ist es
die (Uber-) Fille der Lerninhalte und die strikte Ausrich-
tung am Curriculum. In der Praxis ist es Stress bei der
Arbeitsausfilhrung und die Komplexitat.

Lernende und Studierende haben unterschiedliche In-
strumente, um das eigene Lernen «auf zu heben» und zu
entwickeln (z.B. Lernjournal)

Lernende und Studierende anregen, das Selbstmanage-
ment (Arbeitsausfihrungen, Lernzeit, Freizeit, Stressbe-
waltigung) aktiv anzugehen und Plattformen daftr zu Ver-
figung zu stellen (z.B. Reflexionsrunden).

Lernende und Studierende unterstitzen im «Manage-
ment» des eigenen Lernprozesses (nicht fur alle ist Lern-
journal geeignet). Erfahrungsaustausch zum eigenen
Selbstmanagement anbieten, konkrete Tools und Metho-
den anbieten (s. oben).
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