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LERNEN IN DER SCHULE UND IN DER PRAXIS 1/2020

Die zwei Welten der Berufsbildung

Es gehort zum Auftrag von Ausbildungsinstitutionen mit dualen Ansatzen, dass sie zur Lernortkooperation beitragen. Diese ist auch
fiir die Auszubildenden bedeutsam. Im Rahmen einer Studie der Padagogischen Hochschule Zug (PHZG) wurden sie zur Sicht auf das
Lernen in der Schule und im Betrieb und zur Relationierung des Lernens zwischen diesen Lernorten befragt. Es zeigte sich, dass
neben organisatorischen Koordinationsanspriichen besonders auch die Relationierung der beiden unterschiedlichen Erkenntniswege
(praktisches Lernen und wissenschaftlich abgestimmtes, formales Lernen) besonders herausfordernd ist. Die beiden
Erkenntniswege werden mitunter als «zwei Welten» wahrgenommen. Eine Begleitgruppe zum Projekt leitete aus diesen Sachverhalten
Empfehlungen fiir die Verbesserung der Lernortkooperation ab.

Von Judith Kreuz , Christa Scherrer , Arnold Wyrsch
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1 Lernortkooperation: Ausgangslage und Problemstellung

Die triale Berufsbildung ist durch die Kooperation der Lernorte Schule, Betrieb und tberbetrieblichen Kursen (iK) gekennzeichnet.
Diese Lernortkooperation (LOK) wird Gber eine Vielzahl von Interventionsanweisungen gesteuert (vgl. u.a. BBT: Auslegeordnung
Bildungsgrundlagen - Lernortkooperation - Aufsicht. 2012). Die Herstellung der inhaltlichen Verknipfung liegt nach Rohs (2014) jedoch
«in der Hand der Lernenden» (S. 399) und geschieht tber weite Strecken in Selbstverantwortung. Sie missen ihr Lernen in den
unterschiedlichen Lernorten und bei Unterschieden innerhalb der Lernorte auf
ihre eigene Kompetenzentwicklung hin ausrichten oder «relationieren», um eine

koharente berufliche Sichtweise aufzubauen. Das kann fiir die meisten Lernenden Deklaratives, prozedurales Wissen,
jedoch herausfordernd sein, weshalb es Aufgabe der Ausbildenden und formelles und informelles Lernen,
Dozierenden sein sollte, die jungen Erwachsenen dabei anzuleiten und zu fordern. explizites und implizites Wissen stehen

je nach Lernort zueinander in einem

Im Rahmen einer Zusammenarbeit des Gewerblich-industriellen Bildungszentrums o o
unterschiedlichen Verhaltnis.

Zug (GIBZ) und der Padagogischen Hochschule Zug (PHZG) wurde ein Projekt zur
Lernortkooperation aus der Perspektive der Lernenden durchgefihrt. Es richtete
den Blick auf die Wahrnehmung der Lernenden zu den Lernorten und die
Relationierung zwischen den Lernorten. Gemass Veillard (2017) wird diese aus theoretischer und empirischer Sicht noch kaum
beleuchtet (S. 493). Im Projekt wurden Gruppeninterviews mit Lernenden (Kdchinnen, Montageelektriker, Zeichnerinnen,
Fachangestellte Gesundheit) und Studierenden der PH durchgefiihrt und Aussagen tber die Wahrnehmungen der Lernenden sowie
Hinweise auf die Bedingungen der Koordination der Lernorte herausgearbeitet.

2 Lernen in «zwei Welten»

Die beiden Lernorte sind von unterschiedlich dominanten Erkenntniswegen gepragt. Diese bewegen sich zwischen (1) formal,
wissenschaftlichen Standards wie Intersubjektivitat, Generalisierbarkeit und Giltigkeit sowie (2) praktischen Erkenntniswegen mit
ihrer Abhangigkeit von Zeit, Ort oder Situation und Kontext (Fenstermacher 1994, S. 8, 10 und 28; Baumert & Kunter, 2008, S. 483). Im
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Bewusstsein, dass vor allem in dualen Ausbildungen die hier durchscheinende Theorie-Praxis-Dichotomie (nicht nur) von den
Lernenden als problematisch wahrgenommen werden kann, werden zunehmend Versuche unternommen, dieses «Problem» bearbeitbar

zu machen und die Beziehungen Schule-Theorie und Betrieb-Praxis neu zu denken.’

Dennoch bleibt es eine unhintergehbare Tatsache, dass der Zugang zu Wissen und Erfahrungen je nach Lernort (berechtigterweise)
spezifisch ist. Wahrend in der Schule Uber die curriculare Steuerung didaktisch inszenierend an Wissensgegenstande herangegangen
wird, sind sie in der Praxis situativ in konkrete Auftrage eingebettet und zeigen sich dort eher als «Erfahrung». Geméss Buck (1989) ist
Erfahrung «ein notwendiger Anfang des Lernens [...], [ein] erstes und grundlegendes Verstandnis der Dinge» (S. 42). Der Zugang zu
Wissen und Lernen lauft dabei mit je unterschiedlicher Bewusstseinsdichte ab: «Vieles und Entscheidendes lernen wir, wie man sagt,
‘unbewusst’» (Buck, 1989, S. 7). Das bedeutet, dass Lernende je nach Lernort spezifisch bewusst (explizit) und auch unbewusst
(implizit) lernen und dass sie je spezifische Fahigkeiten auspragen, die bedeutsamen Aspekte in hinreichendem Grad explizit zu
machen. Diese Differenzierung zeigt sich in der Schule und in der Praxis unterschiedlich bezogen auf Qualitaten von Wissen, Wissens-
und Verwendungsformen sowie auch Relationen von Wissen und Situation. Das bedeutet, dass deklaratives, prozedurales Wissen
(Edelmann & Wittmann, 2012, S. 111), formelles und informelles Lernen (Dehnbostel, 2014), explizites und implizites Wissen (Neuweg,
2004) je nach Lernort zueinander in einem unterschiedlichen Verhaltnis stehen.

Die Befragten sprachen mehrheitlich positiv Uber die verschiedenen Lernorte (Anteil kritischer Aussagen fiir beide Lernorte unter 25%).
Sie sprachen aber von «zwei Welten». So weisen die Beschreibungen des Lernens in den Lernorten deutliche Unterschiede auf, die
auch je nach Beruf spezifisch variieren. Diese Unterschiede ergeben sich u.a. aus dem Zugang der Befragten zu ihren
Lernmdglichkeiten, der abhéngig von den Zielen und dem Kontext der Lernorte, der Zusammenarbeit mit den Arbeitskolleginnen und -
kollegen bzw. den Mitlernenden und der Arbeitsteilung im Ablauf der Produktionsprozesse im Lehrbetrieb, der Routinebildung, dem
Wissensaufbau sowie den dominanten Erkenntniswegen und der Betriebskultur ist.

Die meisten der Befragten deuten damit eine «Legitimation» dieser zwei Welten an und scheinen eher wenig eigenreflexiv die
Verknipfung zwischen den beiden Lernorten herzustellen, sondern zwei separate Lernorte mit eigenen Kompetenzbereichen
anzuerkennen, ja sogar ein gegenseitiges «Innepfuschen» zu kritisieren. Die Notwendigkeit einer Relationierung scheint damit weniger
dringlich, hinterfragt oder gefordert zu werden - weil sie in vielen Aspekten des dualen Lernens maglicherweise bereits besteht?
Wéren entsprechende Massnahmen zur «Uberwindung» des Theorie-Praxis-Problems keine bestehende Herausforderung mehr?

Dennoch traten, angeregt durch die Interviewgesprache, Aspekte zu Tage, die sich auf die Starkung der Lernortkooperation beziehen
und die bestehende Beziehung beider Lernorte zueinander kritisch hinterfragen.

3 Schule als Basis fiir die Praxis

Die Schule wird von Lernenden als ein Lernort beschrieben, der ihnen grundlegendes Wissen fiir die Praxis bereitstellt. Sie schatzen
den theoretischen Wissenserwerb, da er sie unterstutzt, Begriindungszusammenhange in der Praxis zu verstehen. Auch wenn die
Lernenden in der schulischen Ausbildung (mehr) Praxisbezlige fordern, erkennen sie an, dass die Lerninhalte in der Schule
systematisch, teils idealtypisch aufgearbeitet und Lernprozesse moglichst explizit - und somit «entlastend» fiir die Praxis - gestaltet

werden. Sie kdnnen das dadurch erworbene Wissen in die Praxis und in den
Betrieben einbringen und sind stolz darauf. Die «Theoretisierung» der Lerninhalte

wird selten negativ angesprochen. Kritikpunkte an der Schule sind eher Dann schliessen die Unterrichtsinhalte aus
organisatorisch-struktureller Art, wie zum Beispiel die Uberladenen Lehrpléne, Sicht der Befragten teilweise zu wenig an die
die unflexible Bearbeitung der Lerninhalte durch eine zu enge Orientierung am praktische, konkrete Berufserfahrungswelt
Stundenplan und die Bearbeitung von Themen, die von den Lernenden unter an. Diese Sachverhalte erschweren die

Umstanden in den Betriebsauftragen und Produktionsprozessen kaum je
ausgefihrt werden. Dann schliessen die Unterrichtsinhalte aus Sicht der
Befragten teilweise zu wenig an die praktische, konkrete Berufserfahrungswelt

Relationierung.

an. Diese Sachverhalte erschweren die Relationierung.

Als besonders glinstige Arbeitsmethode fiir die Herstellung von Bezligen zwischen den beiden Lernorten schatzen die Befragten
grundsatzlich laborahnliche Lerngelegenheiten sowie Selbsterfahrungen und Fallarbeit mit Transferiberlegungen wegen ihrer
praktischen Auspragung und ihrer hohen Lernwirksamkeit (z.B. Spritzen geben bei Fachfrauen Gesundheit). Die Relationierung werde
durch die Unterstutzung von Dozierenden erleichtert, denen es gelingt, an theoretischen Lerngegensténden Praxisbezlige herzustellen
und zur Selbstreflexion anzuleiten.

4 Praktische Arbeit - «richtige» Arbeit!

Die Lernenden schatzen das Arbeiten im Betrieb als realitats- und praxisnah. Die Mehrheit der Befragten beschreiben den Betrieb als
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Ort, an dem die in der Schule gelernten Inhalte angewendet und ausprobiert werden kénnen. Der Zugang zu den Lerngelegenheiten
wird dabei Uber Vorgaben eines Lehrplans koordiniert, variiert aber je nach Lehrbetrieb und Auftragslage erheblich. Die
Lerngelegenheiten sind meistens in Auftrége innerhalb wirtschaftlicher Produktionsprozesse eingebettet, die auf die Bedurfnisse der
Kundschaft, Effizienz und Nutzen ausgerichtet sind - ein Setting, welches es nebenher leisten muss, das Lernen seiner Auszubildenden
zu unterstutzen.

4.1 Die Routine der Praxis

In der Arbeitsausfihrung herrschen zwei «Modelle» vor, die je nach Beruf unterschiedlich haufig auftreten. Das erste Modell bezieht
sich vor allem auf die fiir viele Berufe Ubliche serielle, routinierte Ausfihrung, die durch die Konzept- und Planungsphase stark

komplexitatsreduziert ist. Dazu kann «Verdrahten auf der Baustelle» oder «Menu
schicken» im Restaurant gezahlt werden. Bei diesen Arbeitsschritten wird oft

Uber Modelle gelernt, und es gibt kaum Raum fiir konzeptuelle oder planende Es stellt sich die Frage, ob und wie ein
Reflexionen. Es ist auffallig, dass Lernende wie Montageelektriker sehr positiv Gefass geschaffen werden kann, um
Uber die Schule sprechen, moglicherweise, weil hier der Klarung des das schulische Wissen nicht nur
konzeptuellen Hintergrunds zu den Arbeitsausfliihrungen mehr Raum eingeraumt punktuell, sondern systematisch in die

werden kann und so eine gute Grundlage fiir Relationierungen entsteht. eigene betriebliche Lernerfahrung zu

Es wird deutlich, dass der Betrieb im Gegensatz zur Schule kein eigens fiir das implementieren.
(explizite) Lernen geschaffener Lernort ist. Dies wird von den Lernenden erkannt.

Sie sprechen kritisch lernhemmende Umsténde an, wie zum Beispiel die

Beschrankung ihrer Tatigkeiten auf routinisierte Ablaufe, die fehlende Zeit, um neue oder zuséatzliche Tatigkeiten ausfiihren zu kénnen
sowie die fehlende Verflugbarkeit der Ausbildenden, um Unterstiitzung im Lernprozess zu erhalten. Da die Produktionsprozesse
arbeitsteilig ausgefiihrt (z.B. Unter- und Oberstift, Ausbildende, Spezialisten und Spezialistinnen) und dann auch nach qualitativen
Anspriichen aufgeteilt werden (zudienende Tatigkeiten wie Reinigen, einfache Ausfiihrungen und spezielle differenzierte
Ausfuhrungen), entsteht eine starke Fragmentierung der Lernprozesse. Die Ausflihrung von zudienenden Tatigkeiten wird durch die
Lernenden als wenig lernwirksam beurteilt und mitunter entwertend angesprochen («Drecksarbeit»).

4.2 Die Komplexitdt der Praxis

Das zweite «Modell» beschreibt die individuell angelegte Arbeitsausfiihrung wie die individuelle Pflege (Fachmanner Gesundheit). Die
Arbeitsausfiihrungen orientieren sich zwar an Modellen einer «best practice», sind aber in der tatsachlichen Anwendung komplex und
situativ. Die theoretische Abstraktion aus der Schule wirkt also nur indirekt entlastend und komplexitatsreduzierend auf die
Ausfihrung. Die Bezlige zur Theorie werden in der Praxis oft ad hoc oder implizit abgerufen und weniger gewichtet als in der Schule,
was zu Spannungen zu den dort kennengelernten idealtypischen Ausfihrungsweisen fuhren kann. Relationierungen zum Schulwissen
fallen daher oft nur punktuell an. Diese Berufsgruppen zeigen sich gegenuber der schulischen Theoretisierung eher skeptisch und
sehen Relationierungen als nur bedingt moglich. Vor allem hier ist es die Aufgabe der Schule, entsprechende Lerninhalte zu begriinden
sowie ihre Wirksamkeit fur die Praxis transparent zu machen.

Beide Berufsgruppen schatzen es, wenn schulische Themen zur Sprache gebracht und diskutiert werden kénnen. Derlei Initiativen
muissen meist jedoch von den Lernenden selber ergriffen werden und es stellt sich die Frage, ob und wie ein Gefass geschaffen werden
kann, um das schulische Wissen nicht nur punktuell, sondern systematisch in die eigene betriebliche Lernerfahrung zu implementieren
und wie die Lernenden dabei unterstutzt werden kénnen.

5 Moderierte und differenzierte Relationierung

Hinsichtlich der Relationierung beider Lernorte wurden in den Interviews zwei verschiedene Ebenen deutlich. Die erste Ebene betrifft
strukturell-organisatorische Aspekte, wie z.B. die Abstimmung von Zeit-Inhalt-Abfolgen zwischen Schule und Betrieb, koordinierte
Arbeitszeiten zur Reduktion von Workload und dual angelegte Prifungen bzw. Notensetzungen. Die zweite Ebene betrifft die
Herstellung von Zusammenhé&ngen in Bezug auf Lerninhalte und Wissen. Die Lernenden erkennen, dass das in der Schule erlernte
Wissen flr die Anwendung in der Praxis unterstitzend ist, schranken aber auch ein, dass die unmittelbare Verbindung nicht immer
moglich ist, da die Betriebe je eigene berufliche Anforderungen und Sozialstrukturen besitzen. Vor allem die Relationierung, die im
Betrieb geleistet werden misste/kénnte, wird anscheinend stark den Lernenden Uberlassen. Reflexionsfahigkeit wird vorausgesetzt
und das Wissensmanagement wird nicht wie in der Schule angeleitet. Daher missen die Lernenden eigene Lernzugénge entwickeln
(bzw. zunachst dazu befahigt werden); sie nennen diesbeziiglich z.B. Engagement fiir ihre Tatigkeit, Offenheit fir neue und
andersartige Aufgaben, die selbststandige Identifikation von Defiziten und Wissenslicken sowie die Dokumentation von Lernprozessen
in Lernjournalen.

Als Angelpunkt in der Lernkooperation wiinschen sich die Lernenden mehr Zeitgefasse in den Lernorten, um die Lernerfahrungen aus
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den je anderen Lernorten aufzuarbeiten und so besser in Bezug zueinander zu setzen (Unterstiitzung im Wissensmanagement). Da die
Relationierungsmaglichkeiten, bedingt durch die an den verschiedenen Lernorten je dominanten Erkenntniswege unterschiedlich sind,

ist eine triviale Abgleichung von Inhalten unzureichend. Im Betrieb kdnnte mit
«Lernzeit» Raum geschaffen werden, um schulisches Wissen umzusetzen, aber

auch sich spontan ergebene Lerngelegenheiten konnten als integrativer Als Angelpunkt in der Lernkooperation

Bestandteil wahrend der Arbeitsphasen im Betrieb effektiver genutzt werden. winschen sich die Lernenden mehr
Padagogische Prinzipien von Unterrichtsqualitat sollten auch im Zeitgefasse in den Lernorten, um die
Ausbildungsbetrieb greifen. Zentrale Punkte, welche sich aus den Interviews Lernerfahrungen aus den je anderen
herauskristallisierten, zielten z.B. auf Forderungen an die Ausbildenden Lernorten aufzuarbeiten und so besser

herausfordernde Tatigkeiten zu ermoglichen, Interesse am Lernzuwachs der
Lernenden zu zeigen, den Lernaufbau padagogisch zu begleiten (z.B.
gemeinsamer Rickblick, Standortbestimmung), transparente Bewertungen

in Bezug zueinander zu setzen.

vorzunehmen sowie konstruktives und ausfiihrliches Feedback zu geben (z.B.

Lern-Leistungs-Dokumentation), das neben formalen Kriterien auch die eingeforderte Selbsterfahrung und Selbstverantwortung sowie
die Selbstwirksamkeit mitbertcksichtigt. Damit werden Lernprozesse nicht nur expliziter, sondern auch motivationsférdernder
gestaltet.

In der Schule braucht es hingegen Gefasse, um die fragmentiert und ad hoc und teils implizit anfallenden Lernerfahrungen aus der
Praxis im Erfahrungsaustausch nutzbar und zuganglich zu machen und mittels Moderation und Diskussion in grésseren
Erkenntniszusammenhangen zu verankern.

Beide Vorschlage bedingen, dass die Ausbildenden und Dozierenden gentigend Einsicht in die Unterschiedlichkeit der Lernorte haben,
bezogen auf Inhalte, den Aufbau von Wissen und den berufsspezifischen Zugang zu Lerngelegenheiten, und auch einen Abgleich von
konzeptuellen und theoretischen Grundlagen innerhalb zweier unterschiedlich aufgebauten Erkenntniswegen vornehmen kénnen. Die
Lernenden sollten zu Beginn der Ausbildung fiir das Wissensmanagement zwischen den Lernorten sensibilisiert und darin auch wahrend
der gesamten Ausbildungszeit begleitet werden. Ziel sollte es sein, die Unterschiedlichkeit und Passung zwischen den Lernorten
bewusst zu gestalten. Damit konnte die duale Ausbildung, die wesentlich auch in der Koppelung von verschiedenen Erkenntniswegen
beruht, optimiert werden.

Der vollstandige Projektbericht ist im Internet® zu finden.

Projektgruppe

Christa Scherrer, PH Zug, Dozentin fir Bildungs- und Sozialwissenschaften, Mentorin
Arnold Wyrsch, PH Zug, Dozent fir Bildungs- und Sozialwissenschaften

Judith Kreuz, PH Zug, Wissenschaftliche Assistentin Zentrum Mindlichkeit

Rudolf Odermatt, GIBZ, Prorektor Gesundheit/Dienstleistung

Beat Kiindig, GIBZ, Berufsschullehrer

'Die padagogische Diskussion um das «Theorie-Praxis-Problem» soll hier vermieden werden, da es seinerseits ein diskussionsbediirftiges Problem ist (Dewe,
Ferchhoff, Scherr & Stiiwe, 2011, S. 74). Daher wurde der Begriff der unterschiedlichen Erkenntniswege gewahit.
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