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Abstract

Berufskundelehrpersonen haben ihren beruflichen Auftrag innerhalb eines tiberkom-
plexen Systems aus externalen Rahmenbedingungen zu erfiillen. Ob und wie die Lehr-
personen die daraus hervorgehenden normativen Anforderungen wahrnehmen, inter-
pretieren und bewiltigen, hingt von ihrem professionellen Selbstverstindnis ab. Dieses
gibt Auskunft iiber die subjektive Konstruktion der Wissensbestinde, Einstellungen
und Uberzeugungen einer Person (Drewes, 1993). Aufgrund des Zusammenspiels
dieser Faktoren ist dem professionellen Selbstverstindnis von Lehrpersonen eine
handlungsleitende Funktion zuzuschreiben (Zimpelmann, 2020a). In der vorliegen-
den Studie wurde untersucht, welches professionelle Selbstverstindnis Berufskunde-
lehrpersonen in den beruflichen Grundbildungen von Automatik-, Elektroinstallations-
und Informatiklernenden im Verlauf ihrer Karriere ausbilden und welche Implikatio-
nen sich daraus fiir ihr professionelles Denken und Handeln ergeben. Um dieser
Fragestellung nachzugehen, wurden auf Basis einer Dokumentenanalyse externale
Rahmenbedingungen identifiziert, die sich an Berufskundelehrpersonen richten. Mit
der Erhebung von Interview- und Beobachtungsdaten wurde des Weiteren eine empi-
rische Grundlage zur Erfassung der subjektiven Wissensbestinde, Einstellungen und
Uberzeugungen der Studienteilnehmer geschaffen. Aus den mit qualitativen Verfah-
rensweisen der Grounded-Theory-Methodologie erarbeiteten Ergebnissen konnten
sechs sich wechselwirkend beeinflussende konstituierende Elemente des professionel-
len Selbstverstindnisses rekonstruiert werden: Ziele (1), personliches Leitbild (2), didak-
tisches Unterrichtsverstindnis (3), Haltung gegeniiber Anspruchsgruppen (4), Einstellung
zur eigenen Professionalititsentwicklung (5) und berufs- und bildungsbiografische Auspri-
gungen und Erfahrungen (6). Die heterogenen Auspriagungen dieser Elemente wurden
durch ein fallvergleichendes und fallkontrastierendes Verfahren sortiert und den drei
Typen des Instruktors, des Entfalters und des Briickenbauers zugeordnet. Die Ergebnisse
zeigen, dass sich das professionelle Denken und Handeln der Studienteilnehmer je
nach Typus respektive professionellem Selbstverstindnis auf der Sinn-, Struktur- und
Handlungsebene unterscheidet. Sie nehmen die externalen Rahmenbedingungen und
die an sie gerichteten Anforderungen unterschiedlich wahr und nutzen spezifische
Handlungsstrategien im Umgang mit Spannungsverhiltnissen und Antinomien.
Neben den professionellen Handlungskompetenzen nach Baumert und Kunter (2006)
spielen Reflexionsfihigkeiten, der Selbstwert und die Handlungserfahrungen aus ihrer
hybriden Berufs- und Bildungsbiografie eine wesentliche Rolle fiir die Bewiltigung
ihres Berufsauftrags. Auf dieser Grundlage gestalten die Studienteilnehmer ihren Un-
terricht und setzen dabei auf differente berufs-(fach-)didaktische Prinzipien.



14 Abstract

Vocational education teachers have to fulfil their professional tasks within an overly
complex system of external conditions. Whether and how teachers perceive, interpret
and cope with the resulting normative requirements depends on their professional
self-concept. This provides information about the subjective construction of a person’s
knowledge, attitudes and beliefs (Drewes, 1993). Due to the interaction between these
factors, teachers’ professional self-concept can be attributed an action-guiding function
(Zimpelmann, 2020a). The present study investigated the professional self-concept that
vocational education teachers in the basic vocational training of automation, electrical
installation and IT apprentices develop in the context of their careers and what implica-
tions this has for their professional thinking and activities. In order to investigate this,
external conditions aimed at vocational education teachers were identified on the basis
of a document analysis. With the acquisition of interview and observation data, an em-
pirical basis was created to identify the subjective knowledge, attitudes and beliefs of
the participants in the study. From the results obtained with the qualitative procedures
of grounded theory methodology, six interacting constituent elements of professional
self-concept could be reconstructed: Goals (1), personal guiding principles (2), didactic
understanding of teaching (3), attitude towards stakeholders (4), attitude towards one's own
professional development (5) and professional and educational biographical characteristics
and experiences (6). The heterogeneous profiling of these elements were sorted by a
case-comparative and case-contrasting procedure and categorised into the three types:
the instructor, the Entfalter and the bridge-builder. The results show that the profes-
sional thinking and actions of the participants of the study differ depending on their
type, respectively their professional self-concept regarding the level of sense, structure
and action. They perceive the external framework conditions and the requirements di-
rected at them differently and use specific action strategies in dealing with tensions
and antinomies. In addition to the professional action competences according to Bau-
mert and Kunter (2006), reflection skills, self-esteem and action experiences from their
hybrid professional and educational biographies play an essential role in coping with
their professional tasks. The study participants design their lessons on this basis and
use different vocational (subject) didactic principles.



Geschlechtergerechte Sprache

Geschlechtergerechte Formulierungen leisten einen nicht unwesentlichen Beitrag zur
tatsdchlichen Gleichstellung von Frau und Mann, weil die gesellschaftliche Wirklich-
keit und die verwendete Sprache nicht voneinander zu trennen sind (Schweizer Bun-
deskanzlei, 2009). Im Rahmen dieser Studie wird deshalb eine geschlechtergerechte
Schreibweise umgesetzt. Wo moglich, werden geschlechtsabstrakte Terminologien wie
Lehrpersonen oder Lernende verwendet. Wo dies nicht moglich ist, werden die Geschlech-
ter ausgeschrieben (bspw. Expertinnen und Experten). Sollte dies der Lesbarkeit des
Textes schaden, finden, falls vorhanden, neutrale Wortalternativen Gebrauch (bspw.
Grundkurs statt Anfingerkurs). In manchen Fillen wird zudem der Gender-Star
(bspw. Einzelkimpfer*innen) genutzt. Wie aus der Beschreibung des Samplings in
Kapitel 3.2.5 dieser Arbeit hervorgehen wird, konnten innerhalb der geschlechtssegre-
gierten Domadne des technischen Berufskundelehrberufs nur Minner als Studienteil-
nehmer gewonnen werden. Stehen die Ausfithrungen in dieser Arbeit deshalb in di-
rektem Bezug zu der Stichprobe, werden ausschliesslich méinnliche Formulierungen
genutzt.
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1 Einleitung

Teachers make the difference.
(Hattie, 2009, S. 34)

In seiner vielbeachteten Studie ,visible learning“ untersuchte Hattie in mehreren
Metaanalysen unterschiedliche Determinanten des Lernerfolgs von Lernenden. Ob-
wohl die Leistungen von Lernenden multikausal bedingt sind, kommt der Lehrperson
eine besondere Bedeutung fiir die schulische Entwicklung eines Individuums zu. Da-
bei kénnen personliche Merkmale der Lehrperson wie Klarheit oder lernendenzen-
trierte Haltung ebenso einen positiven Effekt auf den Lernerfolg der Lernenden haben
wie die Art und Weise ihres Unterrichtens (Hattie, 2013).

Wie die Lehrperson unterrichtet, hingt von vielen Faktoren ab, zum Beispiel von
Personlichkeit, Biografie, Sozialisation und den damit entstandenen Einstellungen
(Terhart, 2011). Die Unterrichtspraxis der Lehrperson wird zudem durch die Qualitit
und Quantitit besuchter Aus- und Weiterbildungen, die entwickelten Kompetenzen
und Erfahrungen oder das Umfeld beeinflusst (Lipowsky, 2006). Weiter wirken exter-
nale Rahmenbedingungen und normative Anforderungen auf die Lehrpersonen ein.
Aus damit verbundenen, teils divergierenden Erwartungen seitens Politik, Wirtschaft
und Gesellschaft sehen sie sich mit stindigen Spannungsfeldern konfrontiert (Hels-
per, 2016). Weil die genannten und weitere Faktoren das Potenzial haben, die Unter-
richtspraxis und damit den Lernerfolg der Lernenden zu beeinflussen, haben For-
schungsprojekte Konjunktur, die sich mit der pidagogischen Professionalitit von
Lehrpersonen auseinandersetzen (Rothland, 2021).

In der Berufsbildung ist empirische Unterrichtsforschung im Vergleich zu ande-
ren Schulstufen noch wenig ausgereift. Obwohl manche Erkenntnisse zur Unterrichts-
praxis stufeniibergreifend Giiltigkeit aufweisen, konnen die Forschungsergebnisse
nicht in jedem Fall auf die Berufsbildung tibertragen werden. Die Berufsbildung zeich-
net sich durch viele Besonderheiten aus, die eine differenzierte Betrachtungsweise von
empirischen Erkenntnissen aus anderen Schulstufen erforderlich machen. Lernende
im schweizerischen Berufsbildungssystem absolvieren ihre Ausbildung, anders als in
anderen Schulstufen, typischerweise in einem dualen System mit drei unterschied-
lichen Lernorten. Im Ausbildungsbetrieb eignen sie sich im Rahmen ihrer produkti-
ven Arbeitstitigkeit die berufspraktischen Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten
an. In den iiberbetrieblichen Kursen bauen die Lernenden die grundlegenden prakti-
schen Fertigkeiten und betriebsiibergreifende, branchenspezifische Kompetenzen auf.
In der Berufsfachschule als drittem Lernort besuchen die Lernenden den beruflichen
und allgemeinbildenden Unterricht sowie Sport. Die Berufsfachschullehrpersonen ha-
ben die Aufgabe, die Lernenden durch die Vermittlung von theoretischen Grundlagen
und die Foérderung von fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen auf die Berufs-
ausiibung vorzubereiten (SBFI, 2022).
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Einer Berufskundelehrperson kommt in diesem Zusammenhang eine besondere
Rolle zu. Das SBFI (2015, S.7) fordert von den Berufskundelehrpersonen, dass deren
, Unterricht [...] Theorie und Praxis [verkniipft]. Anders konnen die Lernenden die im jewei-
ligen Bildungsplan festgelegten Kompetenzen gar nicht entwickeln”. Das Profil einer Berufs-
kundelehrperson hat deshalb spezifische Anforderungen zu erfiillen. Es zeichnet sich
durch Kompetenzen aus, die aus dem Ausbildungsberuf der Lernenden, aus den Fach-
beziehungsweise Bezugswissenschaften des Berufs sowie aus der Pddagogik und Di-
daktik stammen (Arpagaus, 2020). Auf diese Weise soll sichergestellt werden, dass die
Lernenden von einem Unterricht profitieren, der eine Nihe zu ihrer Berufspraxis auf-
weist und gleichzeitig zugunsten des Verstindnisses und der Durchlissigkeit den
fachlichen Hintergrund abdeckt. Diese komplexen Anforderungen spiegeln sich auch
im Qualifikationsprofil von Berufskundelehrpersonen wider. Sie haben formale Ab-
schliisse und praktische Erfahrungen im zu unterrichtenden Beruf, fachliche Qualifi-
kationen auf Tertidrstufe sowie eine piddagogisch-didaktische Ausbildung an einer
Hochschule vorzuweisen (SBFI, 2015).

Dariiber hinaus sehen sich Berufskundelehrpersonen mit zahlreichen weiteren
externalen Rahmenbedingungen und daraus abgeleiteten normativen Anforderungen
aus der Politik, Wirtschaft und Gesellschaft konfrontiert, die sich von jenen in anderen
Schulstufen unterscheiden. Berufskundelehrpersonen unterstehen einer nationalen
Gesetzgebung und haben Bildungsverordnungen und Bildungspline umzusetzen, die
an allen drei Lernorten und fiir die ganze Schweiz gelten. Weiter stehen sie in einer
mehrfachen Abhingigkeit zur Arbeitswelt. Zum einen definieren die Ausbildungsbe-
triebe tiber ihre Organisation der Arbeitswelt (OdA) die von den Lernenden zu errei-
chenden Kompetenzziele und damit auch die Lerninhalte des Berufskundeunterrichts.
Zum anderen sind die Ausbildungsbetriebe Vertragspartner der Lernenden. Sie be-
stimmen daher {iber das Mengengeriist von Lernenden, die in den berufsschulischen
Unterricht eintreten, und stellen gegebenenfalls Anspriiche an die Ausbildung ihrer
Angestellten. Als Berufseinstieg fiir Jugendliche ist die Berufsbildung zudem von 6f-
fentlichem Interesse, womit auch regelmissige gesellschaftspolitische Debatten tiber
sich zu veraindernde Rahmenbedingungen einhergehen.

Trotz dieser Komplexitit aus externalen Rahmenbedingungen und normativen
Anforderungen begleiten Berufskundelehrpersonen jihrlich Tausende Lernende er-
folgreich zum Lehrabschluss beziehungsweise Qualifikationsverfahren (SKBF, 2018).
Wie sich die Unterrichtspraxis der Berufskundelehrpersonen angesichts dieser Viel-
zahl an Anforderungen gestaltet, bleibt mangels empirischer Forschung aber weit-
gehend unbekannt. Das Ziel der vorliegenden Studie liegt deshalb darin, innerhalb
dieser Forschungsliicke empirische Daten zu erheben und zu analysieren und damit
einen Beitrag flir einen wissenschaftlich elaborierten und fundierten Berufskunde-
unterricht zu leisten.



Problemstellung und Relevanz 2]

1.1 Problemstellung und Relevanz

Empirische Bildungsforschung war im deutschsprachigen Raum bis in die 2000er-
Jahre unterberticksichtigt. Wahrend allen voran die Niederlande in den 1960er-Jahren,
etwas spater Kanada und die skandinavischen Linder die empirische Wende in den
Erziehungswissenschaften sowohl in der Politik als auch in der Wissenschaft einliute-
ten, verharrte die Bildungsforschung und damit auch die Bildungspolitik im deutsch-
sprachigen Raum in einer Art ,Dornroschenschlaf“ (Buchhaas-Birkholz, 2009, S.27).
Erst die grossen lindervergleichenden Bildungsanalysen wie die PISA-Studien ab dem
Jahr 2000 riittelten die Bildungspolitik und -forschung zuerst in Deutschland, spater
auch in der Schweiz wach. In der Schweizer Berufsbildung setzte das damalige Bun-
desamt fiir Berufsbildung und Technologie (BBT) im Jahr 2000 eine Projektgruppe
ein, um einen Bericht zur Berufsbildungsforschung in der Schweiz zu erarbeiten. Die
Mitglieder kamen zum Schluss, dass insbesondere die empirische Berufsbildungsfor-
schung in der Schweiz bis zu jenem Zeitpunkt unterentwickelt und der Beitrag zur
Steuerung der Berufsbildung ungeniigend war. Obwohl neue bildungspolitische
Strukturen sowie Forschungs- und Nachwuchsférderprogramme geschaffen wurden,
riigte die OECD die Schweiz noch im Jahr 2009 aufgrund von mangelnder empirischer
Forschungsaktivitit in der Berufsbildung (Hoeckel, Field, Norton Grubb, 2009). Ge-
rade im heterogenen Bereich des Berufskundeunterrichts, der die rund 230 beruf-
lichen Grundbildungen abdeckt, dauert die Schliessung von Forschungsliicken weiter
an. Es ist deshalb kaum etwas dariiber bekannt, wie Berufskundelehrpersonen unter-
richten und wie sie den an sie gerichteten Berufsauftrag wahrnehmen, interpretieren
und bewiltigen.

Dieser Mangel an empirischen Grundlagen im Bereich des Berufskundeunter-
richts stellt aus mehreren Griinden ein Problem dar. Unterschiedliche Anspruchsgrup-
pen richten an eine Berufskundelehrperson eine Vielzahl oft normativer Anforderun-
gen. Ob und wie sich diese auf den Unterricht auswirken, kann mangels empirischer
Daten nicht eingeschitzt werden. Gleichzeitig passen sowohl die Bildungspolitik als
auch die OdA die iibergeordneten Rahmenbedingungen in regelméassigen Abstinden
an. Ob sich die damit versprochenen Effekte in der Unterrichtsebene widerspiegeln,
lasst sich ebenfalls nicht abschliessend feststellen. Dartiber hinaus besteht das Qualifi-
kationsprofil einer Berufskundelehrperson derzeit aus mindestens sechs Monaten be-
trieblicher Erfahrung, einer abgeschlossenen Fachausbildung auf Tertidrstufe A oder B
sowie aus dem zu absolvierenden Diplomstudiengang an einer Piadagogischen Hoch-
schule (SBFI, 2015). Inwiefern dieses Profil und die Gewichtung der einzelnen Diszi-
plinen fiir die Zielerreichung in Bezug auf den Berufsauftrag einer Berufskundelehr-
person adiquat sind, kann ohne Datengrundlage nicht beurteilt werden. Weiter
miissen sich die Padagogischen Hochschulen in der Entwicklung ihrer Curricula der
Diplomstudienginge fiir Berufskundelehrpersonen auf das Praxiswissen ihrer Dozie-
renden verlassen, wenn diese die Bildungsziele aus den Rahmenlehrplinen fur die
Lehre aufbereiten. Fiir diese Aufgabe sind aktuelle empirische Daten {iber das profes-
sionelle Handeln von Berufskundelehrpersonen sehr wichtig, um darauf gestiitzt an-
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gemessene Ausrichtungen zu wihlen. Gleiches gilt fiir den Weiterbildungssektor, der
auf Basis einer empirischen Datengrundlage gezieltere Angebote bereitstellen kann,
die fur die Unterrichtsqualitit und den Lernerfolg der Lernenden den gréssten Nutzen
aufweisen. Dariiber hinaus werden beispielsweise mit der Initiative Berufsbildung
2030F' neue Vorstdsse zur Weiterentwicklung des schweizerischen Berufsbildungs-
systems lanciert, die fiir den Lernort Berufsfachschule und fiir den Berufskundeunter-
richt grossere Verdnderungen nach sich ziehen kénnten. Den damit verbundenen Pro-
jekten diirfte es aufgrund der mangelnden empirischen Forschungsaktivitit ebenfalls
an Grundlagen fehlen.

Mit den Daten und Erkenntnissen aus der vorliegenden explorativen Studie wer-
den zwar nicht all diese Problemstellungen geklirt. Sie sollen aber ein Fundament fiir
weitere Forschungsaktivititen im Bereich des Berufskundeunterrichts legen. Das Ziel
der vorliegenden Studie besteht also darin, mit aktuellen Daten aus dem Berufskunde-
unterricht einen ersten Beitrag zu einer empirischen Forschungsgrundlage zu leisten
und auf Grundlage der Erkenntnisse Postulate fiir die Weiterentwicklung der Berufs-
bildung sowie Perspektiven fiir kiinftige Forschungsaktivititen zu erschliessen.

1.2 Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

Angesichts der oben benannten unzureichenden Datengrundlage im Bereich des Be-
rufskundeunterrichts widmet sich die vorliegende Studie in erster Linie diesem For-
schungsdesiderat, das heisst empirischen Erkenntnissen tiber das professionelle Han-
deln von Berufskundelehrpersonen. Dabei interessiert zum einen, wie diese ihren
Unterricht padagogisch-didaktisch umsetzen. Zum anderen wird untersucht, welche
personlichen Beweggriinde vor dem Hintergrund der gegebenen Anforderungen,
potenziell auftretenden Spannungsverhiltnisse und Antinomien zur spezifischen Un-
terrichtsgestaltung fithren. Diese Erweiterung erfolgt deshalb, weil die Lehrpersonen
im berufskundlichen Unterricht durch die national geltenden Vorgaben in der Berufs-
bildung vergleichbaren Rahmenbedingungen unterworfen sind. Gleichzeitig legen die
subjektiven Erfahrungen des Autors aus seiner Tatigkeit als Dozent und Priifungsex-
perte fiir Berufskundelehrpersonen nahe, dass die Unterrichtsgestaltung heterogen
ausfillt, was zum Teil auf die Personlichkeit der Berufskundelehrpersonen zuriickge-
fithrt werden kann.

Aus diesem Grund werden in der vorliegenden Forschungsarbeit mit Verfahrens-
weisen aus der qualitativen Sozialforschung empirische Daten zur Unterrichtspraxis
und zu den subjektiven Sichtweisen von Berufskundelehrpersonen aus den beruf-
lichen Grundbildungen von Automatik-, Elektroinstallations- und Informatiklernen-
den erhoben. Auf Basis von Beobachtungs- und Interviewdaten wird zum einen die
padagogisch-didaktische Unterrichtsumsetzung der Berufskundelehrpersonen analy-
siert sowie die zugeschriebene Heterogenitit in der Unterrichtsgestaltung tiberpriift.

1 https://berufsbildung2030.ch/de/projekte
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Zum anderen wird das professionelle Selbstverstindnis der Berufskundelehrpersonen
erforscht. Nach Schiersmann (1990) reprisentiert es die Innensicht einer Person, aus
der heraus sie handelt. Aus diesem Grund wird dem professionellen Selbstverstindnis
fiir die Lehre einer Lehrperson eine handlungsleitende Funktion attestiert (Zimpel-
mann, 2020a); es beeinflusst potenziell die Wahrnehmung, Interpretation und Bewdl-
tigung der Anforderungen sowie die Unterrichtspraxis. Im Zuge der Datenanalyse
wird deshalb ermittelt, aus welchen Elementen sich das professionelle Selbstverstind-
nis von Berufskundelehrpersonen zusammensetzt und wie sich diese Elemente auf
die personliche Auseinandersetzung mit Rahmenbedingungen und Anforderungen,
auf die Anwendung von Handlungsstrategien sowie auf ihre eigentliche Unterrichts-
praxis auswirken. In Anlehnung an diese Ziele fithren folgende Forschungsfragen
durch die vorliegende Studie:

Welche professionellen Selbstverstindnisse haben Berufskundelehrpersonen von Au-
tomatik-, Elektroinstallations- und Informatiklernenden auf Grundlage ihrer Berufs-
und Bildungsbiografie ausgebildet?

a. Welche Rahmenbedingungen und Anforderungen nehmen die Berufskunde-
lehrpersonen in Bezug auf ihr professionelles Handeln wahr?

b. Welche konstituierenden Elemente des professionellen Selbstverstindnisses der
Berufskundelehrpersonen wirken auf die Wahrnehmung, Interpretation und Be-
wiltigung ihres Berufsauftrags ein?

c. Welche Unterschiede lassen sich in den rekonstruierten professionellen Selbst-
verstindnissen, in den Handlungsstrategien und in der Unterrichtsgestaltung
der Berufskundelehrpersonen feststellen?

Ohne auf den Entwicklungsprozess der professionellen Selbstverstindnisse der Stu-
dienteilnehmer einzugehen, wird auf Basis der individuellen Berufs- und Bildungs-
biografie illustriert, welche Hintergriinde und Erfahrungswerte in einem potenziellen
Zusammenhang mit ihrem professionellen Denken und Handeln stehen. Die Herstel-
lung dieser Verkniipfung ist deshalb interessant, weil Berufskundelehrpersonen vor
ihrem Wechsel in den Lehrberuf typischerweise einer anderen Titigkeit nachgingen,
aus welcher ebenfalls ein professionelles Selbstverstindnis hervorgegangen sein
diirfte. Diese Hybriditidt macht das Profil einer Berufskundelehrperson besonders und
konnte sich auf das (neu) ausgebildete professionelle Selbstverstindnis auswirken.

Die Studie analysiert demzufolge die im berufs- und bildungsbiografischen Pro-
zess ausgebildeten professionellen Selbstverstindnisse von Berufskundelehrpersonen
in der Schweiz und dringt damit in ein Gebiet vor, das bisher kaum Bestandteil empiri-
scher Forschung war. Durch das durchgehend theoriegenerierende Vorgehen entste-
hen neue Erkenntnisse, die eine allfillige Erweiterung von theoretischen Modellen
in Bezug auf die padagogische Professionalitit von Lehrpersonen aus Perspektive der
Berufsbildung ermoglichen. Dariiber hinaus bildet die Studie eine bisher fehlende
empirische Grundlage im wissenschaftlichen Diskurs zur (Fach-)Didaktik in der be-
rufskundlichen Bildung. In diesem Zusammenhang dienen die Ergebnisse auch der
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Elaboration und Reflexion bestehender Unterrichtsansitze in der Berufskunde. Nicht
zuletzt werden aus den Studienergebnissen Riickschliisse auf die Ausbildungsstudien-
ginge von Berufskundelehrpersonen an den Hochschulen ermittelt, was wiederum
der Professionalisierung des Lehrpersonals dient.

1.3 Aufbau der Studie

Der Aufbau dieser Studie bildet den explorativen Forschungsprozess detailliert nach.
Kapitel 2 nimmt die theoretische Perspektive der Untersuchung in den Fokus und
stellt den konzeptuellen Rahmen vor, in welchem die Datenerhebung und -analyse ein-
gebettet sind. Der erarbeitete Rahmen besteht aus sensibilisierenden Konzepten, die
in Anlehnung an Kelle und Kluge (2010) die Funktion haben, als eine Art Navigations-
karte die Fragestellung zu schirfen und die Untersuchung zu strukturieren. Dariiber
hinaus legt er das Kontextwissen des Forschenden rund um das Erkenntnisinteresse
offen und sorgt damit fiir Transparenz. Das Kapitel 2.1 bietet einen systemischen Zu-
gang und fithrt in die Spezifika des Berufsbildungssystems Schweiz mit Fokus auf den
Berufskundeunterricht und die Berufskundelehrpersonen ein. Aus dieser systemi-
schen Perspektive werden die geltenden externalen Rahmenbedingungen und Beson-
derheiten des berufskundlichen Lehrberufs sowie die normativ gepragten Anforderun-
gen an die Berufskundelehrpersonen erarbeitet. In Kapitel 2.2 folgt ein pidagogisch-
didaktischer Zugang, der sich mit dem allgemein- und fachdidaktischen Lehren und
Lernen und dem pidagogischen Handeln von Lehrpersonen auseinandersetzt. Das
Kapitel 2.3 schliesst mit einem personenbezogenen Zugang an, der sich der Entwick-
lung und den Elementen der pidagogischen Professionalitit von Lehrpersonen wid-
met, um anhand dessen in Kapitel 2.4 in das Konzept des professionellen Selbstver-
stindnisses von Lehrpersonen einzufiihren. Das Kapitel 2.5 fasst die Erkenntnisse aus
den verschiedenen Zugingen innerhalb des konzeptuellen Rahmens aus dieser Per-
spektive nochmals zusammen. Der einschlidgige Forschungsstand wird erst im Rah-
men der Ergebnisprisentation und -diskussion aufgearbeitet und direkt mit den Er-
kenntnissen in Verbindung gebracht. Zuvor wird in Kapitel 3 in Anlehnung an das
Forschungsdesign das methodische Vorgehen zur Beantwortung der Fragestellung er-
lautert. Innerhalb des Methodenkapitels wird mit der Datenerhebung aufgezeigt, wel-
che Quellen mit welchen Verfahrensweisen in diese qualitative Studie einflossen, wie
die entsprechenden Daten aufbereitet und anschliessend ausgewertet wurden. Das Ka-
pitel 4 prasentiert die Ergebnisse der vorliegenden Studie. Zunachst werden die Resul-
tate aus der Dokumentenanalyse vorgestellt, um danach die Erkenntnisse aus den em-
pirischen Daten damit in Verbindung zu bringen. Die Resultate miinden in einer
Typologie der Studienteilnehmer, welche die Ergebnisse neu strukturiert und einen
verstindlichen und tibersichtlichen Uberblick erméglicht. In Kapitel 0 werden die Er-
kenntnisse dieser empirischen Arbeit in den einschligigen Forschungsdiskurs einge-
ordnet. Dariiber hinaus werden die in Kapitel 2 eingefiihrten theoretischen Konzepte
neu aufgegriffen, um sie mit den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung in Ver-
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bindung zu bringen und zu erweitern. Im abschliessenden Kapitel 6 werden sowohl
das Vorgehen als auch die wichtigsten Ergebnisse dieser Studie nochmals rekapituliert
und reflektiert, um auf dieser Basis Postulate zu prisentieren, die sich an die Verbund-
partner der Berufsbildung sowie an die Aus- und Weiterbildungsinstitutionen von Be-
rufskundelehrpersonen richten. Den Abschluss der Arbeit bilden eine methodenkriti-
sche Reflexion und die Benennung von Limitationen der Studienerkenntnisse sowie
ein Ausblick auf Perspektiven fir kiinftige Forschungsaktivititen im Bereich der Be-
rufskunde.






2 Konzeptueller Rahmen

Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um eine empirische Forschungsarbeit, die
mithilfe von qualitativen und interpretativen Verfahrensweisen neue Erkenntnisse
tiber die Unterrichtspraxis von Berufskundelehrpersonen generiert. Anhand eines
konzeptuellen Rahmens werden das Kontextwissen des Forschenden offengelegt und
die massgeblichen theoretischen Konzepte vorgestellt. Kelle und Kluge (2010) bezeich-
nen diesen Rahmen als Navigationskarte oder Linse, die hilft die Untersuchung zu
strukturieren und die Aufmerksambkeit zu schirfen. Diese Herangehensweise geht zu-
riick auf das Konzept der theoretischen Sensibilitit und damit auf , die Fihigkeit, Ein-
sichten zu haben, den Daten Bedeutung zu verleihen, die Fihigkeit zu verstehen und das
Wichtige vom Unwichtigen zu trennen (Strauss & Corbin, 1998, S.25). Der damit ver-
bundene Prozess lduft im Bewusstsein ab, dass sich Forschende nie ganz von ihrem
Vorwissen, ihrem Forschungshintergrund oder von bereits gefestigten Perspektiven
16sen konnen; Theorien werden also nicht umstandslos gebildet. Aus epistemologi-
scher Sichtweise ist davon auszugehen, dass der Hintergrund der untersuchenden Per-
son im gesamten Forschungsprozess mitwirkt. Geertz (1987) bezeichnet die theoreti-
schen Kenntnisse der Forschenden als eine unverzichtbare Voraussetzung fiir einen
gelingenden Forschungsprozess. Zentral ist nur, dass das empirische Material die
Richtung des Auswertungs- und Interpretationsprozesses vorgibt und nicht bereits be-
kannte Theorien und Ursache-Wirkungs-Gefiige. Qualitative Verfahrensweisen sollen
auch auf theoretischem Vorwissen aufbauen, dieses infrage stellen oder erweitern
(Charmaz, 2014). Das personliche Kontextwissen des Forschenden wird deshalb trans-
parent gemacht und bewusst in den Auswertungs- und Interpretationsprozess einge-
bunden.

Da in der vorliegenden Studie das professionelle Handeln von Berufskundelehr-
personen aus Perspektive eines wechselwirkenden Systems von Interesse ist, werden
mit Informationen zum Berufsbildungssystem Schweiz und den damit verbundenen
gesetzlichen Bestimmungen zunichst die allgemeinen Rahmenbedingungen vorge-
stellt. In Verbindung mit weiteren Spezifika zum System, in dem sich eine Berufskun-
delehrperson bewegt, werden normativ gepriagte Anforderungen an den berufskund-
lichen Lehrberuf herausgearbeitet. Im Anschluss daran werden im Rahmen eines
padagogisch-didaktischen Zugangs mogliche berufs- und kontextgebundene Einfluss-
faktoren fiir das professionelle Handeln von Lehrpersonen vorgestellt. Dabei werden
zunichst allgemeine pidagogisch-didaktische Konzepte eingefithrt, um diese an-
schliessend anhand von jiingeren Forschungsarbeiten in Bezug zu didaktischen An-
sitzen der beruflichen Bildung zu setzen. Danach wird der Schwerpunkt auf die Lehr-
person als Individuum mit ihren persénlichen Ressourcen und Kompetenzen gelegt.
Im Wissen, dass es sich im Aufbau professioneller Kompetenzen um einen nie abge-
schlossenen Prozess handelt, werden die Ansitze und Elemente beschrieben, die in
der strukturellen und individuellen Professionalisierung einer Berufskundelehrperson
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tangiert werden. Aus dieser Perspektive lassen sich weitere Anforderungen und He-
rausforderungen identifizieren, die sich im Rahmen dieses laufenden Entwicklungs-
prozesses an die Lehrpersonen richten.

Die systemischen, piadagogisch-didaktischen und personenbezogenen Zuginge
weisen eine Vielzahl von Interdependenzen auf. Eine trennscharfe Abgrenzung der
darin inhidrenten Konzepte ist deshalb weder aus theoretischer noch praktischer Per-
spektive moglich. Obwohl innerhalb der drei Zuginge deshalb auch regelmissige Be-
zlige zu anderen Bereichen geschaffen werden, erlaubt die gewidhlte Darstellungsform
eine modellhafte Vereinfachung des iiberkomplexen Systems, in dem sich eine Berufs-
kundelehrperson bewegt. Aus den einzelnen Elementen innerhalb dieser Zuginge
und den damit verbundenen Rahmenbedingungen und Anforderungen resultieren
potenzielle Einflussfaktoren, die sich auf das professionelle Handeln von Berufskun-
delehrpersonen auswirken konnen. Wie eine Lehrperson mit diesen Einflussfaktoren
umgeht, wie sie diese produktiv nutzt, entscheidet sich aus subjektiver Perspektive
durch das professionelle Selbstverstindnis (Zimpelmann, 2020a). Mit der Einfithrung
des professionellen Selbstverstindnisses einer Lehrperson fliessen daher die Elemente
aus den drei Zugingen in ein Gesamtkonzept zusammen, dem eine handlungslei-
tende Funktion fiir die Unterrichtspraxis und somit eine hohe Relevanz fiir das Er-
kenntnisinteresse dieser Studie attestiert wird.

21 Systemischer Zugang

Das Berufsbildungssystem der Schweiz und die darin verankerten Gesetzgebungen
und Vorgaben weisen Spezifika auf, die eine steuernde Wirkung auf das professionelle
Handeln von Berufskundelehrpersonen ausiiben sollen. Im Folgenden werden des-
halb die systemischen Bestandteile aufgezeigt, die potenziell in Verbindung mit dem
Berufskundeunterricht und den sich darin bewegenden Lehrpersonen stehen.?

211 Berufsbildungssystem Schweiz

Die Berufsbildung in der Schweiz weist eine lange Tradition auf. Thre Wurzeln reichen
bis ins Mittelalter zuriick, als noch die Ziinfte fiir die Ausbildung von Nachwuchskrif-
ten zustindig waren. Die Abschaffung des Zunftwesens im 19. Jahrhundert und der
gleichzeitige Aufschwung der Fabrikproduktion fithrte die Schweizer Berufsbildung
und damit die Ausbildung von qualifizierten Nachwuchskriften in eine tiefe Krise. Auf
Anregung des Bildungsbiirgertums und durch die Einsicht des Gewerbes, dass die Ar-
beitsqualitit in der Schweiz im Vergleich zu anderen europdischen Lindern nachliess,
entstanden Ende des 18. Jahrhunderts und insbesondere im 19. Jahrhundert erste Zei-
chen- und Handwerksschulen (Lustenberger, 2010). Doch erst, als der Bund im Jahr
1884 die Subventionierung beruflicher Bildungsanstalten beschloss, war der Start-
schuss des dualen Berufsbildungssystems mit einer Institutionalisierung von Gewer-
beschulen gefallen (Wettstein, 2005). Nichtsdestotrotz dauerte es noch Jahrzehnte, bis

2 Der systemische Zugang bezieht sich auf das Berufsbildungssystem und steht nicht in Verbindung mit der Systemtheorie.
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das erste Berufsbildungsgesetz 1930 erlassen wurde und 1933 in Kraft trat. Die Schwei-
zer Berufsbildung entwickelte sich in der Folge nach dem dual-korporatistischen Aus-
bildungsmodell weiter (Ebner, 2013). Neben der praktischen Ausbildung in den Betrie-
ben bedeutete dies eine Institutionalisierung von theoretischen Lerninhalten in Be-
rufsschulen und eine Steuerung durch Staat und Wirtschaft. So gilt das Inkrafttreten
des Berufsbildungsgesetzes im Jahr 1933 zugleich als Geburtsstunde einer verbund-
partnerschaftlichen Zusammenarbeit innerhalb des Berufsbildungssystems Schweiz
(ebd.). Obwohl diese Partnerschaft im weiteren geschichtlichen Verlauf mehrmals
unter Druck geraten ist, hat sie sich bis in die Gegenwart bewahrt. Grund dafiir diirfte
die Gleichberechtigung der Partner sowie das gemeinsame Ziel einer qualitativ hoch-
stehenden Berufsbildung sein (SDBB, 2013).

Noch heute liegt die Schweizer Berufsbildung in Verantwortung der Verbundpart-
nerschaft, die sich aus Bund, Kantonen und den Organisationen der Arbeitswelt zu-
sammensetzt. Die drei Verbundpartner arbeiten im Rahmen ihrer verantworteten Be-
reiche gleichberechtigt und kooperativ an der Ausgestaltung der Berufsbildung. Die
Rechtsetzungskompetenz liegt beim Bund, vertreten durch das Staatssekretariat fiir
Bildung, Forschung und Innovation (SBFI), und bezieht sich auf alle schulischen und
dualen Formen der beruflichen Bildung (Rauner, 2009). Das SBFI ist unter anderem
zustindig fiir die Qualititssicherung und Weiterentwicklung des Berufsbildungssys-
tems sowie fiir die Férderung von Innovationen. Mit finanziellen Beitrdgen an die
Kantone, OdA und weiteren Akteure, die sich fiir die Entwicklung der Berufsbildung
einsetzen, leistet der Bund zudem einen wichtigen Teil der Finanzierung des Gesamt-
systems (SBFI, 2021). Den Kantonen als ausfithrendem Organ obliegt die Umset-
zungshoheit sowie die Aufsicht tiber die Berufsbildung. Sie erteilen den ausbildenden
Betrieben die Bildungsbewilligung und finanzieren die Berufsfachschulen, wenn-
gleich mit Unterstiitzung von Pauschalbeitrigen des Bundes (BBG, Art.53). Die OdA
sorgen fiir die Bereitstellung von ausreichend Ausbildungsplitzen und definieren die
Bildungsziele sowie die Inhalte der Qualifikationsverfahren der Lernenden. Auf diese
Weise wird sichergestellt, dass die Lerninhalte den aktuellen Anforderungen des jewei-
ligen Berufs moglichst nahekommen und national einheitliche Standards gewahrleis-
tet sind.

Die Aufgaben der Verbundpartner und von weiteren involvierten Akteuren sind
in einem mehrmals (zuletzt im Jahr 2002) aktualisierten Berufsbildungsgesetz (BBG)
festgehalten. Das BBG regelt simtliche Berufsbildungsbereiche ausserhalb der Hoch-
schulen und gilt somit nicht nur der beruflichen Grundbildung, sondern auch der
hoheren Berufsbildung (HBB) und berufsorientierten Weiterbildungen. Dem BBG
untergeordnet stehen die zirka 230 Verordnungen iber die berufliche Grundbildung
(BiVo). Sie werden auf Antrag der jeweiligen OdA durch das SBFI fiir jeden Ausbil-
dungsberuf einzeln erlassen. Gemiss Art.19, Abs.2 des BBG (2002) regeln sie unter
anderem:

»a. den Gegenstand und die Dauer der Grundbildung;
b. die Ziele und Anforderungen der Bildung in beruflicher Praxis;
c. die Ziele und Anforderungen der Bildung in beruflicher die Ziele und Anforderun-
gen der schulischen Bildung;
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d. die Ziele und Anforderungen der Bildung in beruflicher den Umfang der Bildungs-
inhalte und die Anteile der Lernorte;

e. die Ziele und Anforderungen der Bildung in beruflicher die Qualifikationsverfah-
ren, Ausweise und Titel.*

Die unter den Zielen und Anforderungen (Ziff. b und c) definierten Inhalte zeigen auf,
iiber welche Kompetenzen die Lernenden am Ende ihrer Ausbildung verfiigen miis-
sen, damit sie ein eidgendssisches Fihigkeitszeugnis (EFZ) oder ein eidgendssisches
Berufsattest (EBA) erhalten. Die Bildungsinhalte werden in berufsspezifischen Bil-
dungsplianen weiter konkretisiert und je nach Bildungsplanmodell in Leit-, Richt- und
Leistungsziele (Triplex-Modell) oder in beispielhafte Berufssituationen tbersetzt
(Kompetenzen-Ressourcen-Modell und Handlungskompetenzen-Modell). Die in den
Bildungsplinen definierten Kompetenzen sind innerhalb der Ausbildung als Mindest-
standards zu verstehen und definieren zugleich, was in den Qualifikationsverfahren
maximal gepriift werden darf (ICT, 2013). Die Bildungspldne entstehen unter der Re-
gie der jeweiligen OdA und werden vom SBFI genehmigt (SBFI, 2023a). Sowohl die
Bildungsverordnungen als auch die Bildungspline miissen mindestens alle fiinf Jahre
auf wirtschaftliche, technologische, 6kologische und didaktische Entwicklungen iiber-
priift und bei Bedarf revidiert werden (Art. 10, BiVo). Damit wird sichergestellt, dass
die neuesten Entwicklungen und Trends im jeweiligen Berufsfeld und in der Pddago-
gik an allen drei Lernorten in die Ausbildung der Lernenden einfliessen.

Die geltenden Rahmenbedingungen und die damit verbundenen Anforderungen
an die Berufskundelehrpersonen verindern sich somit in regelmissigen Abstinden.
Es gehort deshalb zum Berufsauftrag einer Berufskundelehrperson, ihren Unterricht
immer wieder aufs Neue sowohl inhaltlich als auch methodisch-didaktisch an die aktu-
ellen Vorgaben anzupassen. Die Berufsbildungsverantwortlichen der anderen Lern-
orte greifen auf die gleichen Vorgaben zurtick. Im folgenden Kapitel wird daher in die
Aufgaben der Berufsbildungsverantwortlichen aller drei Lernorte eingefiihrt, um an-
schliessend vertiefter auf den Lernort Berufsfachschule einzugehen.

21.2 DiedreiLernorte
Neben der Verbundpartnerschaft fithrte das in den 1930ern entstandene Berufsbil-
dungsgesetz dazu, dass sich eine Dualitit zwischen Theorie und Praxis institutionali-
sierte, die sich durch eine theoretisch-abstrakte Wissensvermittlung in den Berufsfach-
schulen und eine praktische Ausbildung in den Betrieben auszeichnete. Bis heute
teilen sich im dualen Berufsbildungssystem verschiedene Lernorte die Verantwortung
fiir die Ausbildung der Lernenden, wobei eine isolierte Wissensvermittlung in den
Schulen mit dem Handlungskompetenzansatz immer mehr an Relevanz verloren hat
(Busian & Pidtzold, 2002). Mit der Intention, Theorie und Praxis zu verbinden, wurden
die Lernorte im aktuell geltenden Berufsbildungsgesetz aus dem Jahr 2002 in allen
Branchen gesetzlich verpflichtend um tiberbetriebliche Kurse erweitert.

Im Verstindnis des Staatssekretariats fiir Bildung, Forschung und Innovation
(SBFI) decken die Lernorte heute folgende Verantwortungsbereiche ab (20222, S. 10):
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« Betrieb: Die Lernenden erwerben die berufspraktischen Fihigkeiten, Kenntnisse
und Fertigkeiten, die fiir die Austibung ihres Berufs erforderlich sind. Durch
ihren produktiven Arbeitseinsatz finanzieren sie einen Grossteil der entstehen-
den Ausbildungskosten mit.

« iiK: Die Lernenden erwerben in brancheneigenen Zentren die grundlegenden
praktischen Fertigkeiten ihres Ausbildungsberufs.

« Berufsfachschule: Sie vermittelt den beruflichen und allgemeinbildenden Unter-
richt und verantwortet insbesondere die theoretischen Grundlagen fiir die Be-
rufsausiibung.

Die beschriebenen Lernorte erfiillen mit ihren spezifischen Verantwortungsbereichen
gemeinsam den Zweck, die Lernenden zu qualifizierten Nachwuchskriften zu bilden.
Nichtsdestotrotz verfolgen sie auch eigene Motive beziehungsweise werden von unter-
schiedlichen Treibern mitgesteuert, die sich wiederum auf die Art und Weise, wie die
Lernenden inhaltlich und methodisch-didaktisch ausgebildet werden, auswirken kon-
nen (Degen, 2018). Der Lernort Betrieb ist typischerweise marktwirtschaftlich aufge-
stellt. Damit sich das Kosten-Nutzen-Verhiltnis fiir den Ausbildungsbetrieb als ausge-
glichen darstellt, ist er daran interessiert, die Lernenden méglichst schnell produktiv
einzusetzen. Die iiberbetrieblichen Kurse werden vorwiegend von der jeweiligen Bran-
che finanziert, die sich wiederum durch die angeh6renden Betriebe zusammensetzt.
Thr Interesse liegt insbesondere darin, die Betriebe in der Ausbildung von betriebs-
iibergreifenden Bildungszielen zu entlasten und damit fiir eine Durchlassigkeit inner-
halb der Branche zu sorgen. Die Berufsfachschulen werden dagegen von den Kanto-
nen finanziert. Thr priméres Ziel besteht darin, den ihr erteilten Bildungsauftrag zur
Zufriedenheit des Geberkantons zu erfiillen. Daneben schicken die Ausbildungsbe-
triebe die Lernenden an die Berufsfachschulen und definieren die Lerninhalte in den
Bildungspldnen, sodass die Schulen in einem gewissen Abhingigkeitsverhiltnis zur
Wirtschaft stehen. Sowohl die Berufsfachschule als auch die tiberbetrieblichen Kurse
haben deshalb die Funktion eines Zulieferers von berufsrelevanten Kompetenzen fiir
die Lernenden und die Betriebe. Aus dieser Perspektive ergibt es Sinn, dass die Lern-
inhalte der drei Lernorte gut aufeinander abgestimmt sind und die Berufsbildungsver-
antwortlichen zu diesem Zweck eng zusammenarbeiten. Daher gelten der Lernort-
kooperation gleich mehrere Artikel des Berufsbildungsgesetzes. Die Formulierungen
in den Gesetzesartikeln gleichen eher einem Postulat denn einem verpflichtenden
Konzept.

Im folgenden Kapitel werden weitere fiir das Erkenntnisinteresse der vorliegen-
den Studie wichtige Aufgaben und gesetzliche Bestimmungen des Lernorts Berufs-
fachschule erldutert.

213 Gesetzliche Bestimmungen zum Berufskundeunterricht

Seit dem Erlass des Berufsbildungsgesetzes im Jahr 1930 ist die Existenz des Lernorts
Berufsfachschule verpflichtend geregelt. Wihrend die Schulen im ersten Gesetz noch
ausschliesslich fiir die Bildung beruflicher Fihigkeiten und Kenntnisse zustindig
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waren, wurde im revidierten Gesetz von 1963 das Angebot allgemeinbildender Fiacher
neu aufgenommen. Auch in den folgenden Revisionen von 1980 und 2002 erfuhr der
Lernort Berufsfachschule tendenziell eine Stirkung, indem beispielsweise die Berufs-
maturitit, die Anlehre fiir schwichere Lernende oder die Durchlissigkeit gesetzlich
verankert wurden.

Heute bieten die Berufsfachschulen in der Regel allgemeinbildenden und berufs-
kundlichen Unterricht sowie Sport an (BBG, 2002, Art. 15ft.). Die Ziele und Anforde-
rungen der schulischen Bildung sind in den berufsspezifischen Bildungsverordnun-
gen und Bildungsplinen definiert. Sie bestimmen tiber die von den Lernenden zu
erreichenden Lernergebnisse im Berufskundeunterricht. Fiir den Allgemeinbildungs-
und Sportunterricht gelten nationale Rahmenlehrpline, die berufsiibergreifende ein-
heitliche Ziele vorgeben. Innerhalb des Angebots an Berufskunde-, Allgemeinbil-
dungs- und Sportunterricht hat die Berufsfachschule gemiss Artikel 21, Absatz 2 des
Berufsbildungsgesetzes folgende Aufgaben zu erfiillen:

»Sie

a. fordert die Entfaltung der Personlichkeit und die Sozialkompetenz der Lernenden
durch die Vermittlung der theoretischen Grundlagen zur Berufsausiibung und
durch Allgemeinbildung;

b. beriicksichtigt die unterschiedlichen Begabungen und trigt mit speziellen Angebo-
ten den Bediirfnissen besonders befihigter Personen und von Personen mit Lern-
schwierigkeiten Rechnung;

c. fordert die tatsichliche Gleichstellung von Frau und Mann sowie die Beseitigung
von Benachteiligungen von Menschen mit Behinderungen durch entsprechende
Bildungsangebote und -formen.“

Die Absitze 2b und 2c lassen erkennen, dass eine wichtige Schwerpunktsetzung in-
nerhalb der gesetzlich verankerten Aufgaben auch gesellschaftspolitischen Anforde-
rungen gilt. Die Lehrpersonen beziehungsweise die Institutionen haben Rahmen-
bedingungen zu schaffen, die diesen Anspriichen Rechnung tragen. Ansonsten
orientieren sich die Ausrichtungen der Gesetzesartikel aber vorwiegend an den Anfor-
derungen der Arbeitswelt. Dies zeigt sich in Absatz 2a, der von den Berufsfachschulen
verlangt, die Lernenden durch die Umsetzung fachlicher und tiberfachlicher Ziele
ganzheitlich auf ihre berufliche Tatigkeit vorzubereiten. Die Fokussierung auf diesen
Auftrag wird durch Art. 15, Abs. 1 des Berufsbildungsgesetzes weiter verstirkt, indem
die Lernenden in der Berufsbildung , Fihigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten aufbauen
[sollen], die zur Ausiibung einer Tdtigkeit in einem Beruf oder in einem Berufs- oder Tiitig-
keitsfeld erforderlich sind“. Weiter umfasst die Berufsbildung nach Artikel 15, Absatz 2
des BBG (2002) , die Vermittlung und den Erwerb:

a. der berufsspezifischen Qualifikationen, welche die Lernenden dazu befihigen, eine
Berufstitigkeit kompetent und sicher auszuiiben;

b. der grundlegenden Allgemeinbildung, welche die Lernenden dazu befihigt, den Zu-
gang zur Arbeitswelt zu finden, darin zu bestehen und sich in die Gesellschaft zu
integrieren;
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c. der wirtschaftlichen, 6kologischen, sozialen und kulturellen Kenntnisse und Fahig-
keiten, welche die Lernenden dazu befihigen, zu einer nachhaltigen Entwicklung
beizutragen;

d. der Fihigkeit und der Bereitschaft zum lebenslangen Lernen sowie zum selbststin-
digen Urteilen und Entscheiden.“

Die Entwicklung von Kompetenz zugunsten einer sicheren und weitsichtigen Arbeits-
fahigkeit nimmt somit eine zentrale Position in der beruflichen Grundbildung ein.
Nach Weinerts (2001) Definition hat eine Person Kompetenz dann erreicht, wenn sie
uiber die notwendigen kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten verfiigt, um bestimmte
Probleme zu 16sen, und die Problemlosungen durch motivationale, volitionale und so-
ziale Bereitschaften und Fihigkeiten in variablen Situationen erfolgreich und verant-
wortungsvoll nutzt. Aus dieser Perspektive verlangt der Kompetenzansatz von allen
drei Lernorten spezifische Anforderungen in der Ausbildung der Lernenden. Die Aus-
bildungsbetriebe sollten gemiss Renkl und Niickles (2006) geniigend Ubungs- und
Anwendungsmoglichkeiten bereitstellen, damit die Lernenden unterschiedliche be-
rufstypische Situationen kompetent und verantwortungsvoll bewiltigen kénnen. Die
Berufsfachschulen und uiberbetrieblichen Kurse sollten gemass Tippelt und Reich-
Classen (2010) Beziige in die Arbeits- und Lebenswelt der Lernenden und somit zu
authentischen Berufssituationen in die Curricula einbauen, damit die Lernenden aus
ihren kognitiven Fihigkeiten und Kenntnissen berufsrelevante Fertigkeiten und Kom-
petenzen entwickeln.

Unter dem Gesichtspunkt, dass die drei Lernorte auf das gleiche Ziel hinarbeiten,
diirfte sich eine enge Kooperation lohnen. So misst auch das Berufsbildungsgesetz
(2002) der Lernortkooperation eine gewisse Bedeutung bei. Es hilt unter Artikel 16,
Absatz 5 fest, dass ,zur Erreichung der Ziele der beruflichen Grundbildung [...] die Anbieter
der Bildung in beruflicher Praxis und der schulischen Bildung sowie der iiberbetrieblichen
Kurse zusammen[arbeiten]“. Das Gesetz schreibt dem Lernort Berufsfachschule und da-
mit auch der Berufskundelehrperson eine besondere Verantwortung zu. So regelt Arti-
kel 21, Abs. 6, dass die Berufsfachschule , Koordinationsaufgaben im Hinblick auf die Zu-
sammenarbeit der an der Berufsbildung Beteiligten iibernehmen [kann]“. Es fehlt jedoch ein
verpflichtender Charakter, was sich in vielen Fillen in einer mangelnden Lernort-
kooperation dussert. Aprea und Sappa (2014) stellen fest, dass die Zusammenarbeit der
Lernorte in der Schweiz sehr unterschiedlich ausgeprigt ist. In der Mehrheit der Fille
werden die Lernorte als komplementir wahrgenommen, die sich bestenfalls inhaltlich
abstimmen und damit eher koordinieren denn kooperieren.

Dabei miisste es im Interesse der Berufsfachschulen liegen, die theoretischen
Grundlagen aus den Bezugs- oder Fachwissenschaften des jeweiligen Berufs mit Pra-
xisanforderungen zu verbinden und die Lernenden so darin zu unterstiitzen, sich die
zentralen Kenntnisse, Fertigkeiten, Zusammenhinge und Haltungen fiir die kompe-
tente Berufsausiibung zu erarbeiten. Verbindungen in die berufliche Praxis der Let-
nenden bieten sich am Lernort Berufsfachschule im Berufskundeunterricht an. So zei-
gen sich schulische Bildungsziele, insbesondere jene des Berufskundeunterrichts,
oftmals mit berufspraktischen Kompetenzzielen verflochten. Der Berufskundeunter-
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richt bietet diesbeziiglich eine grosse Chance, weil die Lehrpersonen aufgrund ihrer
Laufbahn sowohl die praktischen als auch die theoretischen Grundlagen kennen.
Gleichzeitig muss angemerkt werden, dass sich die Lehr- und Lerninhalte aufgrund
der wirtschaftlichen Entwicklungen und damit verbundenen Uberarbeitungen der Bil-
dungsziele in den Bildungsverordnungen und Bildungspldnen in regelmassigen Ab-
stinden verindern. Es besteht das Risiko, dass Berufskundelehrpersonen, die den
Lehrberuf vollamtlich ausiiben, den Bezug zur beruflichen Realitit ihrer Lernenden
im Verlauf der Zeit verlieren. Eine funktionierende Kooperation zwischen den Lern-
orten konnte diesem Distanzierungsprozess von Berufskundelehrpersonen entgegen-
wirken. Dariiber hinaus hat die Lernortkooperation das Potenzial, die Ausbildungsqua-
litit insgesamt zu erhchen, wenn nimlich die Lernenden durch regelmissige
Abstimmungen, Absprachen und iibergreifende Projekte das an den drei Lernorten
aufgebaute Wissen zu einem Ganzen zusammenfithren kénnen (Aprea & Sappa,
2014).

In Anlehnung an die gesetzlichen Bestimmungen hat sich eine Berufskundelehr-
person mit unterschiedlichen Welten auseinanderzusetzen. So richten sich zum einen
Anforderungen aus der Berufspraxis der Lernenden an die Lehrperson, welchen diese
als Praktikerin oder Praktiker begegnen sollte. Zum anderen wird erwartet, dass sie
eine Expertinnen- beziehungsweise Expertenrolle in Bezug auf die beruflichen Bezugs-
oder Fachwissenschaften einnimmt. Dariiber hinaus hat sie padagogisch-didaktische
Kompetenzen und Erfahrungen im lehrenden Beruf als Lehrperson mitzubringen. Es
stellen sich deshalb Anforderungen aus unterschiedlichen Berufswirklichkeiten an
eine Berufskundelehrperson. Deren Bestandteile werden im folgenden Kapitel ein-
gehend beleuchtet.

2.1.4 Doppelte Berufswirklichkeit von Berufskundelehrpersonen

Gemass Opel (2015) dient es dem ganzheitlichen Kompetenzaufbau der Lernenden,
wenn berufliche Handlungssituationen und damit kontextualisierte Lerninhalte in den
berufskundlichen Unterricht einfliessen und in Anwendung adidquater methodisch-
didaktischer Instrumente mit fach- beziehungsweise bezugswissenschaftlichen Inhal-
ten verbunden werden. Dies ist mitunter ein Grund, weshalb neuere Bildungspline,
beispielsweise in der Informatik, konkrete berufstypische und qualifikationsrelevante
Situationen auffiithren und mit Kompetenzzielen verkniipfen. Die Berufskundelehr-
personen konnen sich an diesen Situationen orientieren und ihren Unterricht ent-
sprechend planen. Aufgrund dieses Ansatzes ergibt sich ein breites Biindel an Quali-
fikationsanforderungen an die Berufskundelehrpersonen. Ihr Profil verlangt nach
systemischen, berufspraktischen, fachlichen und padagogisch-didaktischen Kompe-
tenzen.

Arpagaus (2020) entwickelte fiir Dozierende von Pidagogischen Hochschulen im
Bereich der Berufsbildung ein Referenzmodell, das von zwei Berufswirklichkeiten aus-
geht und sich bezogen auf das Profil von Berufskundelehrpersonen als niitzlich er-
weist (vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1: Referenzmodell fiir PH-Dozierende im Bereich der Berufsbildung (Arpagaus, 2020)

Innerhalb des lehrenden Berufs beziehen sich die Berufskundelehrpersonen zum
einen auf das Professionswissen, das sich aus den Disziplinen Padagogik, Andragogik,
Didaktik etc. zusammensetzt (Quadrant I). Weiter nutzen sie ihre Kenntnisse und Er-
fahrungen aus dem Berufsfeld einer Lehrperson, indem sie die Rahmenbedingungen
und Spezifika ihres kantonalen Berufsauftrags und der Berufsfachschule umsetzen
und mit den anderen Lernorten zusammenarbeiten (Quadrant I1I). In Bezug auf den
angestammten Ausbildungsberuf setzen die Berufskundelehrpersonen das fiir die Ler-
nenden relevante Fachwissen ein, welches sich auf einzelne Fachwissenschaften oder
Bezugsdisziplinen des Berufs bezieht (Quadrant I1). Thre fachliche Uberhshung recht-
fertigt sich durch die Qualifikation in der hoheren Berufsbildung (Tertidr B) oder
durch eine Spezialisierung an einer Hochschule (Tertidr A). Damit die Berufskunde-
lehrpersonen ihre Lernenden in der Bildung von berufsbezogenen Handlungskompe-
tenzen unterstiitzen konnen, sind sie zudem auf Berufsfeldbeziige zum angestamm-
ten Ausbildungsberuf angewiesen (Quadrant IV). Sie profitieren dabei von ihrer
eigenen Sozialisation im zu unterrichtenden Beruf, wodurch berufliche Beziige au-
thentisch hergeleitet werden konnen (vgl. Arpagaus, 2020).

Obwohl im Vergleich zu Lehrkriften in anderen Bildungsstufen Berufskundelehr-
personen im Vollamt mit 60 ECTS und insbesondere jene im Nebenamt mit 10 ECTS
doch eher eine marginale pidagogisch-didaktische Ausbildung erhalten, zeigt das ein-
gefithrte Modell die Referenzpunkte des lehrenden und des auszubildenden Berufs in
gleichberechtigter Relevanz auf. Anders als in der Volksschulstufe bringen angehende
Berufskundelehrpersonen die fachwissenschaftlichen Ressourcen (aus dem Ausbil-
dungsberuf) bereits mit, weshalb der Fokus in der Ausbildung an den Hochschulen
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auf die pidagogisch-didaktische Qualifizierung gelegt wird. Trotz dieses Schwerpunk-
tes konstatiert auch Meyer (2018), dass fiir Lehrpersonen an berufsbildenden Schulen
auf der Ebene des piddagogischen Handelns weiterer Professionalisierungsbedarf be-
steht. Aktuell legitimiere sich der Expertinnen- und Expertenstatus von Lehrpersonen
in der Berufsbildung durch einen dominanten Fachbezug, wodurch die (berufs)piada-
gogische Professionalitit verdringt beziehungsweise untergeordnet werde. Obwohl
sich Meyer auf die Situation in Deutschland bezieht, muss fiir die Schweiz angesichts
der knappen pidagogisch-didaktischen Ausbildung von einer dhnlichen, wenn nicht
gravierenderen Lage ausgegangen werden.

Aus dieser Perspektive erstaunt es wenig, dass Lehrpersonen nach Abschluss
ihrer Ausbildung hiufig die Kritik dussern, sie fithlten sich nicht gut auf die Praxis
vorbereitet (Heinzer, Oser & Salzmann, 2009). Gleichzeitig richten sich an Lehrperso-
nen umfassende pidagogisch-didaktische Kompetenzanforderungen. Im folgenden
Kapitel gilt es deshalb, sowohl die Zulassungsbedingungen als auch die Bildungsziele
des Diplomstudiengangs fiir Berufskundelehrpersonen zu diskutieren und weitere
Anforderungen abzuleiten.

2.1.5 Ausbildung zur Berufskundelehrperson
Die Berufsfachschullehrperson fiir Berufskundeunterricht (BKU) nimmt einen zen-
tralen Stellenwert in der Ausbildung von Lernenden im Rahmen der beruflichen
Grundbildung ein. Um die Lernenden in ihrer beruflichen Entwicklung zu unterstiit-
zen, implementiert sie eine Berufs-(fach-)Didaktik, indem sie berufliche und fachliche
Anforderungen verbindet und sich somit an unterschiedlichen Bezugsdisziplinen zu
orientieren hat. Dariiber hinaus sehen sich die Berufskundelehrpersonen mit einer
komplexen Ausgangslage konfrontiert. Sie haben unter anderem die Vorgaben des Be-
rufsbildungsgesetzes und der Bildungsverordnung, die Lerninhalte der Bildungspline
und die institutionellen Regelungen der Kantone und Berufsfachschulen umzusetzen.
Weiter sollen sie innerhalb ihrer Institution mit den anderen Lehrpersonen sowie mit
den Berufsbildungsverantwortlichen der anderen Lernorte kooperieren und die Unter-
richtsinhalte zugunsten einer ganzheitlichen Ausbildung miteinander abstimmen.
Der Rahmenlehrplan von Berufsbildungsverantwortlichen regelt die pidagogisch-
fachlichen Bildungsziele, die eine Berufskundelehrperson zur Erfiilllung dieser Anfor-
derungen aufbauen soll. Das ,padagogische Berufsprofil“ beschreibt die Berufsfach-
schullehrpersonen BKU als Fachspezialistinnen und Fachspezialisten mit einer hohen
Fach- und Praxiskompetenz. Sie sollen in der Lage sein, die Inhalte der Berufskunde
methodisch-didaktisch aufzubereiten, Theorie und Berufspraxis zu verkniipfen, Lern-
prozesse anzuregen und zu unterstiitzen sowie Gelerntes zu tiberpriifen (SBFI, 2015).
Das Berufsbildungsgesetz regelt unter Artikel 46 die Minimalanforderungen fur
Berufsbildungsverantwortliche (BBG, 2002). Lehrpersonen, die in der Berufskunde
unterrichten, haben eine fachliche und eine pidagogisch-didaktische Ausbildung vor-
zuweisen. Als formale Zulassungsbedingungen fiir die Ausbildung zur Berufskunde-
lehrperson an einer Pidagogischen Hochschule wird dementsprechend eine abge-
schlossene Fachausbildung auf Tertidrstufe im Bereich des zu unterrichtenden Aus-
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bildungsberufs (bspw. Systemtechnik Automation) verlangt. Dariiber hinaus weisen
die Studierenden betriebliche Erfahrung von mindestens sechs Monaten und eine be-
statigte Unterrichtstitigkeit spitestens ab Beginn des Studiums auf. Wihrend die be-
trieblichen Erfahrungen sicherstellen sollen, dass die Berufskundelehrpersonen die
Berufspraxis ihrer Lernenden kennen, soll eine aktuelle Anstellung an einer Berufs-
fachschule eine méglichst direkte Umsetzung des Gelernten erméglichen (vgl. BBV
Art. 46, Abs.1; SBFI, 2015). Der Diplomstudiengang an einer Pidagogischen Hoch-
schule umfasst fiir Berufskundelehrpersonen im Hauptamt 60 ECTS, fiir jene im Ne-
benamt 10 ECTS. Der Studiengang orientiert sich am nationalen Rahmenlehrplan fiir
Berufsbildungsverantwortliche, welcher fiir Berufskundelehrpersonen derzeit die fol-
genden sieben Bildungsziele vorgibt (SBFI, 2015, S. 26 ff.):
1. ,Den Umgang mit Lernenden als Interaktionsprozess gestalten.
2. Unterrichtseinheiten situationsgerecht und mit Bezug auf die Berufspraxis der
Lernenden planen, durchfithren und tiberpriifen.
3. Beurteilung und Férderung der Lernenden.
4. Das rechtliche, beraterische und betriebliche Umfeld erfassen, mit ihm und mit
den gesetzlichen Vertretungen umgehen.
5. Die eigene Arbeit reflektieren und sich im Kollegium kooperativ einbringen.
6. Den Transfer von der Praxis in die Theorie und von der Theorie in die Praxis
beherrschen.
7. Die Inhalte des Lehrfaches theoretisch durchdringen und fachdidaktisch aufbe-
reiten.”

Die Bildungsziele umfassen damit neben berufsspezifischen Normen und Kompeten-
zen in Transferleistungen vorwiegend allgemeindidaktische und fachdidaktische An-
forderungen (SBFI, 2015). Dieser Umstand ignoriert, dass in der Berufsbildung bisher
nicht geklart ist, woraus sich berufsfachspezifische Didaktiken zusammensetzen be-
ziehungsweise welche Rolle dabei die Berufspraxis oder allfillige Bezugswissenschaf-
ten spielen (Degen et al., 2019b). Die ausbildenden Piddagogischen Hochschulen haben
in diesem Zusammenhang ihre eigenen Ausrichtungen etabliert. So setzt die Eidge-
nossische Hochschule fiir Berufsbildung (EHB) in der Ausbildung von Berufskunde-
lehrpersonen beispielsweise auf das Modell der Situationsdidaktik und verfolgt damit
eine eher berufspraktische Ausrichtung (EHB, 2023). Die Piadagogische Hochschule
Zurich orientiert sich am 4-K-Modell, das auf die tiberfachlichen Kompetenzen Kom-
munikation, Kollaboration, Kreativitit und kritisches Denken fokussiert. Seit dem Jahr
2022 wurden die 4-K um digitale Kompetenzen erweitert (PHZH, 2022). Der Ausbil-
dungsfokus liegt damit stirker auf einer tiberfachlichen als auf einer fachlichen Kom-
petenzausrichtung. Die Padagogischen Hochschulen Luzern und St. Gallen fithren im
Rahmen des Diplomstudiengangs in berufsfelddidaktische Modelle ein und {iberlas-
sen es den Studierenden, welche dieser Modelle sie fiir ihr pidagogisch-didaktisches
Denken und Handeln nutzen (aeb, 2023; PHSG, 2023).

In Anbetracht der unterschiedlichen Ausrichtungen ist davon auszugehen, dass
die Berufskundelehrpersonen in Bezug aufihre pidagogisch-didaktischen Orientierun-
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gen heterogen aufgestellt sind. Auch die sonstigen bereits erlduterten Anforderungen
aus den Aufgaben, Gesetzgebungen und disziplindren Verortungen der Berufskunde-
lehrpersonen lassen ein hohes Mass an Eigeninterpretationen zu. Nichtsdestotrotz
sind sie als Anforderungen festgeschrieben und haben daher Giiltigkeit. Im folgenden
Kapitel werden aus den Besonderheiten, die mit dem (Berufskunde-)Lehrberuf ver-
bunden sind, latente Anforderungen abgeleitet, die sich ebenfalls an die Berufskunde-
lehrpersonen richten und potenziell beeinflussend auf ihr professionelles Handeln
einwirken.

2.1.6 Besonderheiten und Anforderungen von Berufskundelehrpersonen

Aus den bisherigen Erlduterungen des systemischen Zugangs lisst sich eine Vielzahl
an direkten und indirekten Anforderungen an die Berufskundelehrpersonen ableiten.
Sie sind auf unterschiedlichen Ebenen anzusiedeln. Ein Schwerpunkt gilt den pidago-
gisch-didaktischen Aufgaben, welche die Berufskundelehrpersonen im Rahmen ihres
Kernauftrags zu erfiillen haben. Sowohl das Berufsbildungsgesetz als auch die Bil-
dungsverordnungen und Bildungspline setzen diesbeziiglich zahlreiche Rahmen-
bedingungen. Auch kénnen aus den Ausbildungsinhalten des Diplomstudiengangs
fur Berufskundelehrpersonen weitere pidagogisch-didaktische Aufgaben abgeleitet
werden, um den normativen Anforderungen aus der Berufsfachdidaktik oder der dop-
pelten Berufswirklichkeit Rechnung zu tragen. Dariiber hinaus lassen sich aus dem
systemischen Zugang Anforderungen auf einer Metaebene erkennen. Das Berufsbil-
dungsgesetz fordert beispielsweise eine lernortiibergreifende Zusammenarbeit der
Berufsbildungsverantwortlichen. Des Weiteren sehen die Bildungsziele des Diplom-
studiengangs vor, dass die Berufskundelehrpersonen ihr Umfeld rechtlich, beraterisch
und betrieblich erfassen konnen und kooperativ mit dem Kollegium zusammenarbei-
ten (SBFI, 2015). Es ergeben sich somit zusitzliche Anspriiche, die ausserhalb des pa-
dagogisch-didaktischen Kernauftrags anzusiedeln sind. Verschiedene Arbeiten tragen
die an Berufsfachschullehrpersonen gerichteten Anforderungen und Aufgaben aus
der Empirie und Theorie zusammen (bspw. Frommberger & Lange, 2018). Die meis-
ten widmen sich den Lehrpersonen an berufsbildenden Schulen und vernachladssigen
damit die Tatsache, dass dieses Profil nicht nur in der Schweiz heterogen ausfillt. Mit
dem Ziel, das Anforderungsprofil von Berufskundelehrpersonen weiter zu schirfen,
wird im Folgenden ein Zusammenzug aus verschiedenen Arbeiten vollzogen.

Novak (2018) sammelt im Rahmen einer Untersuchung zur beruflichen Mobilitit
von Lehrpersonen spezifische Besonderheiten des Lehrberufs, die nach seinem Er-
messen den allgemeinbildenden Lehrkriften in der Schweiz gelten. Er orientiert sich
an Studien, die sich vorwiegend den Lehrpersonen aus den obligatorischen Schulstu-
fen widmen, weil Daten fiir sein Zielpublikum (ebenso wie in der vorliegenden Studie)
nicht erhiltlich sind. Die in Tabelle 1 zusammengefassten zehn Besonderheiten des
Lehrberufs sind zum einen auf die pidagogischen Aufgaben der Lehrperson, zum an-
deren auf strukturelle Rahmenbedingungen und Voraussetzungen ausgerichtet. Aus
vielen dieser Besonderheiten gehen latente Anforderungen an die Lehrpersonen her-
vor.
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Tabelle 1: Besonderheiten des Lehrberufs (Novak, 2018)

B1 | Spezifisches Konglomerat hoher Anforderungen
« bezieht sich auf die komplexen, simultanen und teilweise widerspriichlichen Anforderungen an
eine Lehrperson

B2 | Fehlender ,Werkcharakter und Erfolgsunsicherheit

« bezieht sich auf die Prozessorientierung des Lehrberufs, die wegen teils von der Lehrperson
nicht zu beeinflussenden Faktoren zu Unsicherheiten beziiglich des Lernerfolgs der Lernenden
fuhrt

B3 | Bedeutung der Person des Berufstrigers
« bezieht sich auf Anforderungen, die mit den Spezifika eines sozialen Berufs zusammenhiangen
(bspw. gerecht, menschlich, verstandnisvoll und grossherzig mit Lernenden umgehen)

B4 | Besondere Form der Professionalitit
« bezieht sich auf die uneindeutige Profession von Lehrpersonen und Fragen nach Qualitétsver-
besserung, Kompetenzentwicklung und Reflexivitit

B5 | Berufsarbeitin einer ,intermediiren Zwischenwelt“
« bezieht sich auf die Vermittlungsarbeit zwischen unterschiedlichen Sphéren bestehend aus Fa-
milie und Gesellschaft, Erwachsenen und Jugendlichen oder dem Offentlichen und Privaten

B6 | Schule als Organisation besonderer Art

+ bezieht sich auf die antinomische Struktur und Kultur der Organisation Schule auf der Makro-
ebene und die Selbstdefinition als pidagogische ,Einzelkiinstler*innen“ in dieser Grossmaschi-
nerie

B7 | Im Fokus der 6ffentlichen Wahrnehmung
« bezieht sich auf die exponierte Stellung einer Lehrperson in der Gesellschaft und das oft kriti-
sche Fremdbild, das Vulnerabilitit auslésen und das Selbstbild beeinflussen kann

B8 | Starker Einfluss von gesellschaftlichem, technologischem und politischem Wandel
« bezieht sich auf die stindig neuen Anforderungen, die sich aufgrund des gesellschaftlichen,
technologischen und politischen Wandels ergeben

B9 | Spezielle Professionalisierung des Lehrerberufs in der Schweiz
« bezieht sich aufden ,halbakademischen* Charakter des Lehrberufs und die Selbst- und Fremd-
wahrnehmung als Semi-Professionelle

B10 | Spezielle Karriere- resp. Aufstiegs- und Entwicklungsméglichkeiten
« bezieht sich auf die eingeschrinkten beruflichen Perspektiven einer Lehrperson fiir intraprofes-
sionelle Berufswechsel oder ein Job-Enrichment

Die aufgefiihrten Besonderheiten gelten nicht nur, aber auch fiir Berufskundelehrper-
sonen, die in einigen Bereichen den Eigenheiten und damit in Verbindung stehenden
Anforderungen sogar stirker zu unterliegen scheinen als Lehrkrifte anderer Schulstu-
fen. Der unter B8 vorgestellte Einfluss aus dem technologischen und politischen Wan-
del wirkt zum Beispiel sehr direkt und unmittelbar auf Berufskundelehrpersonen ein.
Die Lerninhalte des Berufskundeunterrichts haben den Anspruch, eine aktuelle Be-
rufspraxis abzubilden, die sich gerade in den technischen Berufen als hochdynamisch
erweist. Die Bildungsziele werden nicht von padagogischen Fachpersonen, sondern
von den OdA definiert, was den direkten externalen Einfluss weiter untermauert. Da-
her muss B8 um den Einfluss aus der Wirtschaft erweitert werden. In Bezug auf Bl
vergrossert sich das Konglomerat hoher Anforderungen im Falle von Berufskundelehr-
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personen insofern, als diese nicht nur fachlich und padagogisch-didaktisch, sondern
auch in Bezug auf berufspraktische Entwicklungen auf dem Laufenden bleiben miis-
sen. Neben diesen inhaltlichen Anforderungen werden die Berufskundelehrpersonen
auch aufgrund von strukturellen Verdnderungen der Wirtschaft beeinflusst. Sie stehen
in einer gewissen Abhingigkeit zu den Ausbildungsbetrieben. Schwindet beispiels-
weise deren Ausbildungsbereitschaft, gefihrdet dies die Anstellungssicherheit der Lehr-
personen. Dieses Abhingigkeitsverhiltnis kann folglich als eine weitere Besonderheit
des berufskundlichen Lehrberufs betrachtet werden. Dariiber hinaus unterliegt die Be-
rufsbildung einer nationalen Gesetzgebung, wihrend andere Schulstufen kantonal ge-
regelt sind. Politische Vorstosse und Reformen erreichen die Berufsbildung deshalb
sehr schnell. Aus all diesen Griinden fallen die Anforderungen der Flexibilitit, Anpas-
sungsfihigkeit, Kooperation und Weiterbildungsbereitschaft bei Berufskundelehrper-
sonen stark ins Gewicht.

Die mit B9 beschriebene spezielle Professionalisierung erfihrt im Falle von Be-
rufskundelehrpersonen ebenfalls eine charakteristische Auspragung. Viele angehende
Berufskundelehrpersonen verfolgen keine akademische Laufbahn, sondern speziali-
sieren sich nach einer beruflichen Grundbildung im Ausbildungsberuf der Lernenden
in der hoheren Berufsbildung auf Tertidrstufe B und erarbeiten sich im Berufsfeld
praktische Erfahrungen. Der Diplomstudiengang fiir Berufskundelehrpersonen fiihrt
nicht zu einem akademischen Abschluss. Die wenigsten diirften deshalb das Selbst-
bild einer professionellen Lehrperson aufweisen, sondern sich vielmehr als speziali-
sierte Fach- oder Berufsperson sehen. Somit steht diese Besonderheit mit jener der
speziellen Karriere- und Entwicklungsmoglichkeiten (B10) in Verbindung. Eine Wei-
terentwicklung im Bereich der Pidagogik ist fiir Berufskundelehrpersonen mit einem
Tertidr-B-Hintergrund sehr eingeschrankt moglich, weil ihnen der Zugang zu den
Hochschulen ohne Bachelor- oder Masterabschluss verwehrt bleibt. Intraprofessio-
nelle Berufswechsel oder Job-Enrichments gehoren aber auch deshalb eher der Selten-
heit an, weil das Berufsfeld von Berufskundelehrpersonen sehr begrenzt ausfillt. Mit
zunehmender Distanz zur Berufspraxis wird zudem eine Karriere in der Industrie im-
mer unwahrscheinlicher. Nichtsdestotrotz sind auch Berufskundelehrpersonen mit
einer akademischen Ausbildung im Amt. Andere machten im Rahmen ihrer berufs-
praktischen Laufbahn Karriere und sammelten Erfahrungen in der strategischen Fiih-
rung eines Unternehmens, wihrend wieder andere nur auf eine kurze Zeit in der In-
dustrie zurtickblicken kénnen. Dies wiederum fithrt innerhalb des Kollegiums zu
einer im Vergleich zu anderen Bildungsstufen stirker ausgeprigten Heterogenitit.

Frommberger und Lange (2018) berufen sich in ihrem Artikel im Handbuch Be-
rufsbildung auf berufsfachliche und padagogisch-didaktische Anforderungen und Auf-
gaben von Lehrpersonen an berufsbildenden Schulen in Deutschland. Sie nehmen Be-
zug auf die permanenten Veridnderungen in Arbeit und Beschiftigung und messen
deren Aufnahme in den Unterricht eine besondere Bedeutung fiir berufsbildende
Lehrkrifte bei. Sie betonen weiter, dass sich das Spektrum an fachlichen Anforderun-
gen dadurch deutlich umfangreicher als in anderen Schulstufen darstelle. Der Fach-
kompetenz einer Lehrperson an berufsbildenden Schulen ordnen sie neben der fach-
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lichen Durchdringung der Bezugswissenschaften des Berufs auch betriebs- und
berufspraktische Anwendungsgebiete zu, die in den Unterricht zu integrieren seien.
Neben den Eigenheiten hinsichtlich der inhaltlichen Planungsorientierung verweisen
sie dariiber hinaus auf padagogisch-didaktische Anforderungen, die sich in einem ho-
heren Masse an berufsbildende Lehrpersonen richten. Frommberger und Lange (2018)
beziehen sich vor allem auf die grosse Heterogenitit der Lernenden in der Berufsbil-
dung. Die Jugendlichen absolvierten die Sekundarstufe I auf unterschiedlichen Ni-
veaus; einige haben bereits eine andere berufliche Grundbildung oder das Gymna-
sium abgeschlossen oder angefangen und stossen in den Klassen hinzu.

Frommbergers und Langes (2018) Ausfithrungen ist hinzuzufiigen, dass sich die
Heterogenitit der Lernenden auch durch den Umstand vergrossert, dass nicht die
Schule, sondern die Ausbildungsbetriebe die Selektion vornehmen. Manche Jugend-
liche erhalten aufgrund ihrer personlichen Merkmale oder aufgrund ihres Netzwerks
eine Lehrstelle, die ihre kognitiven Fihigkeiten tibersteigt. Dazu kommt, dass gerade
die technischen beruflichen Grundbildungen aufgrund ihres hohen Anforderungs-
niveaus in Konkurrenz mit den Gymnasien stehen, sodass die Ausbildungsbetriebe
teilweise Lernende anstellen, die den Voraussetzungen nicht gewachsen sind. Die Be-
rufskundelehrpersonen sind folglich mit einer immensen Heterogenitit der Lern-
gruppe konfrontiert. Gleichzeitig ergibt sich gegeniiber den Ausbildungsbetrieben als
Vertragspartner der Lernenden ein gewisser Dienstleistungscharakter. Die Lehrperso-
nen haben ihren Beitrag zu leisten, damit insbesondere die berufspraktisch erfolgrei-
chen Lernenden auch den schulischen Teil ihrer Grundbildung meistern. Dabei steht
ihnen mit maximal einem Schultag in der Woche eine sehr begrenzte Anzahl Lektio-
nen zur Verfiigung. Im dualen Berufsbildungssystem besuchen die Lernenden die Be-
rufsfachschule je nach Beruf an ein bis zwei Tagen die Woche. Der Berufskundeunter-
richt besteht in der Regel aus fiinf Wochenlektionen. Die Abstinde zwischen den
Schulbesuchen erschweren nicht nur die kontinuierliche Stimulierung und Weiterent-
wicklung von Ressourcen, sondern auch den Aufbau einer vertrauensvollen Bezie-
hung zu den Lernenden.

Aus der Perspektive der Berufskunde lassen sich die von Novak (2018) fiir den
Lehrberuf postulierten Besonderheiten somit in manchen Bereichen prizisieren, in
anderen auch erweitern. Ein deutlicher Unterschied ergibt sich sicherlich im Bereich
der Einflussgrossen. Neben den Faktoren aus dem gesellschaftlichen, technologischen
und politischen Wandel unterliegen die Berufskundelehrpersonen einer inhaltlichen
und strukturellen Abhingigkeit gegeniiber der Wirtschaft. Weiter ist die Akademisie-
rung des Lehrberufs im Bereich der Berufsbildung weniger weit fortgeschritten als
in den obligatorischen Schultypen. Vorstosse, die mehr Wissenschaftlichkeit in der
Berufsbildung fordern, bleiben bisher in den politischen Diskussionen stecken. Aus
diesem Grund sind die Durchlissigkeit und die Weiterentwicklungsméglichkeiten
fur Berufskundelehrpersonen mit einem Tertidr-B-Hintergrund im pidagogischen
Bereich derzeit sehr begrenzt. Dies wiederum macht die Frage nach der Ausrichtung
des professionellen Selbstverstindnisses von Berufskundelehrpersonen dringlicher.
Daneben zeigt sich die Heterogenitit im Bereich des Berufskundeunterrichts nicht
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nur bei den Lernenden als besonders ausgeprigt, sondern auch innerhalb des Kolle-
giums, was zu Spannungsverhiltnissen fithren, jedoch auch als fruchtbare Bereiche-
rung angesehen werden kann.

Die vielfiltigen Besonderheiten an den berufskundlichen Lehrberuf zeigen, dass
Lehrpersonen ihr professionelles Selbstverstindnis in einem hochkomplexen System
entwickeln miissen. Dies dussert sich auch darin, dass gerade junge Berufseinstei-
gende Miihe bekunden, ein padagogisches Selbstverstindnis aufzubauen (Bastian &
Helsper, 2000, S.169). Die Vermutung liegt nahe, dass die Lehrpersonen im Bereich
der Berufskunde ihr professionelles Selbstverstindnis aus ihrer bisherigen beruf-
lichen Laufbahn mitbringen und an der Stelle an die neue Situation anpassen, wo sich
beispielsweise Spannungsverhiltnisse ergeben. Im Folgenden sollen mittels eines
padagogisch-didaktischen Zugangs in Anlehnung an theoretische Konzepte Anforde-
rungen beziehungsweise Strategien aus einer handelnden, methodisch-didaktischen
Perspektive von Lehrpersonen erschlossen werden. Mit diesem Vorgehen werden die
Anspriiche und die Voraussetzungen, denen Berufskundelehrpersonen gentigen sol-
len, weiter erldutert, um die empirischen Daten im Anschluss einordnen zu kénnen.

2.2 Pidagogischer und berufs-(fach-)didaktischer Zugang

Die Unterrichtstitigkeit stellt die Kernaufgabe einer Lehrperson dar. Die Forschung
beschiftigt sich in zunehmendem Masse mit der Unterrichtspraxis und den ihnen in-
hirenten Lehr- und Lernprozessen. In diesem Zusammenhang muss zwischen quan-
titativer und qualitativer Unterrichtsforschung unterschieden werden. Wihrend die
quantitative Unterrichtsforschung versucht die Wirksambkeit des Unterrichts zu mes-
sen und anhand verschiedener Erfolgskriterien zu bestimmen, fokussiert die qualita-
tive Unterrichtsforschung unter anderem auf die sozial-interaktive Konstitution und
Ordnung des Unterrichts sowie auf das Beobachten, Beschreiben und Rekonstruieren
von Praktiken und Phinomenen in den Lehr- und Lerntitigkeiten (Helsper & Klieme,
2013, S.284; Proske & Rabenstein, 2018; Rothland, 2021). Innerhalb der Bildungsfor-
schung haben sich verschiedene, teils konkurrierende Bezugsdisziplinen mit unter-
schiedlichen Forschungstraditionen verankert. Neben der Pidagogik und Didaktik gilt
die Psychologie heute als eine unverzichtbare Grosse fiir die wissenschaftliche Aus-
einandersetzung mit dem Lehren und Lernen. Im Folgenden werden diejenigen pada-
gogisch-didaktischen Theorien und Perspektiven vorgestellt, auf die das unterricht-
liche Handeln von Berufskundelehrpersonen potenziell zuriickgefiithrt werden kann.
Die Bezugnahme zu aktuellen Konzepten der berufsfachlichen Methodik und Didak-
tik soll dariiber hinaus die Heterogenitit im Feld veranschaulichen und damit aufzei-
gen, welche Leitbilder und Paradigmen sich auf das professionelle Selbstverstindnis
und damit auf das pidagogisch-didaktische Handeln von Berufskundelehrpersonen
auswirken koénnen.
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2.2.1 Padagogisch-didaktische Perspektive

Die Pidagogik beziehungsweise die hiufig als Synonym bezeichnete Erziehungswis-
senschaft beobachtet, interpretiert und erkldrt gemass Stein (2013) die Prozesse der
Erziehung, der Bildung, des Lernens und der Sozialisation. Sie unterstiitzt die Lehrper-
son daher mit Handlungswissen in der Bildung von Lernenden. Als integrierende Teil-
disziplin der Erziehungswissenschaften definiert Peterssen (2001) die Didaktik als eine
handlungsorientierte Wissenschaft vom Lehren und Lernen. Coriand (2015, S.14) be-
tont die Wechselseitigkeit der Didaktik, indem sie sie als , Theorie iiber das Verhdltnis
von lehren und lernen definiert“. Die Definition beruht auf der Einsicht, dass dem Lehren
immer ein Lernen gegeniiberstehen muss, soll die Ubertragung der Bildungsinhalte
erfolgreich vonstattengehen. Hier setzt die schulbezogene Lehr-/Lernforschung an,
die ihre theoretischen Grundlagen vornehmlich aus der Psychologie bezieht (Grisel &
Gniewosz, 2015). Im Gegensatz zu der allgemeinen Didaktik hat die Lehr-/Lernfor-
schung spitestens mit der sogenannten kognitiv-konstruktivistischen Wende die Lern-
prozesse und Lernergebnisse in den Fokus genommen und untersucht seitdem neben
der Beschreibung und Erklirung auch die Verbesserung und Wirkung schulischer
Prozesse (Grisel, 2006; Willems, 2016).

Die Allgemeindidaktik verzichtet auf diesen wertenden Charakter und befasst
sich hauptsichlich mit dem Planen, Gestalten und Auswerten von Unterricht. Sie ist
daher eine zentrale Bezugsdisziplin fiir das professionelle Handeln von Lehrpersonen
aller Schulstufen (Grunder etal., 2012). Laut Terhart (2005, S. 8) ist fiir die Allgemein-
didaktik die Ausgangsfrage kennzeichnend, , was warum von wem wie zu welchem Zweck
gelernt werden soll“. Sie greift damit sowohl auf bildungstheoretische als auch auf lehr-/
lerntheoretische Ansitze zuriick. Die bildungstheoretische Disziplin wurde von Wolf-
gang Klafki stark mitgepriagt und konzentriert sich auf die bildende Begegnung zwi-
schen Lehrperson, Lernenden und Bildungsgiitern. Die lehr-/lerntheoretische Didak-
tik erweitert diese bildende Begegnung um eine von der Lehrperson vorgenommene
zweckrationale und erfolgskontrollierte Organisation der Lehr- und Lernprozesse
(Rothland, 2021). Sie geht vom Lernen statt von der Bildung aus und umfasst die be-
griindende Perspektive einer planenden und analysierenden Lehrperson. Gemass Hei-
mann, Otto und Schulz (1965) besteht der Leitgedanke darin, den Unterrichtsprozess
gestiitzt auf Ergebnisse aus der Unterrichtsforschung und der Evaluation aus dem
eigenen Unterricht zielgenau zu planen, addquate Inhalte, Methoden und Medien ein-
zusetzen und so das Lernen moglichst zu optimieren. Unter diesen Gesichtspunkten
lasst der synthetisierte Einbezug des bildungstheoretischen und lehr-/lerntheore-
tischen Ansatzes eine umfassende Analyse des Unterrichts einer Lehrperson zu.

Das didaktische Dreieck gibt das Verhiltnis der bildungstheoretischen Perspek-
tive grafisch wieder, indem es neben der vermittelnden Rolle der Lehrenden die Funk-
tion der Aneignung seitens der Lernenden und jene des Unterrichtsgegenstands in
drei Polen vereint (Kansanen & Meri 1999). Es eignet sich daher gut, um die Unter-
richtspraxis neutral und ohne Wertung zu erfassen. Das didaktische Dreieck wurde im
Verlauf seines Bestehens mehrfach tiberarbeitet und neu strukturiert. Wildt (2001) hat
es im Sinne des lehr-/lerntheoretischen Ansatzes mit Einflussfaktoren wie der Metho-
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den- und Medienwahl, den Sozialformen oder den Lernsituationen verkniipft, die das
Unterrichtsgeschehen potenziell beeinflussen. Unterricht finde nie voraussetzungs-
frei statt, sondern sei eingebettet in einen Rahmen aus normativ und subjektiv geprag-
ten Anforderungen bestehend aus wissenschaftlichen Einflussgréssen, institutionel-
len Bedingungen, gesellschaftlichen Anspriichen oder individuellen Dispositionen,
die sich aus der personlichen Sozialisation ergeben (vgl. Abbildung 2).
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Abbildung 2: Didaktischer Rahmen (Wildt, 2001)

Die Anzahl solcher Einflussgrossen diirfte sich im Falle der Berufsbildung noch erhé-
hen. So geht aus den Besonderheiten des berufskundlichen Lehrberufs hervor, dass
die Berufskundelehrpersonen nicht nur dem gesellschaftlichen, sondern sehr direkt
auch dem politischen, technologischen und ékonomischen Wandel ausgesetzt sind.
Innerhalb dieses tiberkomplexen Systems aus Anforderungen, Anspriichen und Ein-
flussfaktoren bleibt es unter Beriicksichtigung der Abhingigkeiten zwischen den drei
Polen des didaktischen Dreiecks Aufgabe der Lehrperson, die Inhalte des Unterrichts
in Abstimmung mit den Voraussetzungen der Lernenden auszuwihlen und zu struk-
turieren sowie sich fiir die Art und Weise der Unterrichtsumsetzung zu entscheiden.
Das didaktische Dreieck birgt jedoch auch die Gefahr, die tatsdchliche Komplexi-
tit des Unterrichts unberiicksichtigt zu lassen. So bezeichnet es Grammes (2012,
S.346) als ,schlichte schematische Darstellung, die der Kompliziertheit der Vorginge nicht
gerecht“ werde. Terhart (2009) kritisiert das didaktische Dreieck als nicht mehr zeitge-
maiss, weil neue technologische Moglichkeiten die Bedeutung des Lehrens zuneh-
mend infrage stellen. Wird jedoch das unterrichtliche Handeln einer Lehrperson in
den Blick genommen, kann das didaktische Dreieck gemiss Reusser (2008) dazu bei-
tragen, eine gemeinsame Grundlage der allgemeinen Didaktik und der Fachdidaktik
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zu schaffen. Reinmann (2012) sieht im didaktischen Dreieck trotz der wissenschafts-
spezifischen Berithrungsingste der Allgemein- und Fachdidaktik ebenfalls einen ge-
meinsamen Kern. So spielt sich das soziale Lernen bei Anwesenheit einer Lehrperson
immer in einem Spannungsverhiltnis zwischen den Lernenden und dem Lerngegen-
stand ab (Bonsch, 2006).

Wihrend die Allgemeindidaktik tiber Jahrzehnte an Bedeutung verlor, befanden
sich die spezialisierenden Fachdidaktiken sowie Disziplinen aus der Lern- und Unter-
richtspsychologie oder den Neurowissenschaften im Aufwind (Terhart, 2009). In man-
chen Fachgebieten stiess die disziplinspezifische Forschung jedoch an Grenzen. So
lasst sich in der jungeren Unterrichtsforschung eine wachsende Bereitschaft feststel-
len, die Stirken der unterschiedlichen Disziplinen komplementir zu nutzen. Reusser
und Pauli (2021) betonen, dass es in der Bildung eine Vielzahl an Forschungs- und Ent-
wicklungsaufgaben gibt, die nur in transdisziplindrer Zusammenarbeit zwischen der
Allgemeindidaktik, den Fachdidaktiken und der empirischen Lehr-/Lernforschung ge-
16st werden konnen. Gerade in der Berufsbildung erscheint die Fokussierung auf ,nur®
eine Disziplin als wenig sinnvoll. So versucht die Fachdidaktik die Inhalte und Metho-
den des Lehrens und Lernens dominenspezifisch zu begriinden und zu verankern
(Reinmann, 2012). In der Berufsbildung kommen jedoch sowohl fachwissenschaft-
liche als auch berufspraktische Bezugspunkte als dominenspezifische Quellen in-
frage. Unterricht, der sich ausschliesslich an den beruflich ausgerichteten Fachdiszipli-
nen orientiert, schatzen Becker, Spottl und Windelband (2019, S. 1) als wenig fruchtbar
ein, weil diese die , berufsbezogenen Inhalte nicht untersuchen und noch weniger aufarbei-
ten“. Gleichzeitig werden fachwissenschaftliche Beziige als ein wichtiger Orientie-
rungsrahmen betrachtet, damit die Lernenden berufspraktische Handlungen und Si-
tuationen auf Basis von handlungsleitendem Wissen fiir sich einordnen und verstehen
konnen (Degen etal., 2019b). Eine isolierte Fokussierung auf berufspraktische Lern-
inhalte erscheint fiir die beabsichtigte Kompetenzentwicklung daher ebenfalls unge-
eignet. Auch das alleinige Heranziehen einer allgemeinen Berufspddagogik ist keine
Losung, weil sie nicht in der Lage ist, die Lerninhalte fiir die Kompetenzentwicklung
der Lernenden festzulegen (Becker, Spottl & Windelband, 2019). Laut Becker etal.
(2019) miissen sich Lehrpersonen von berufsbildenden Schulen deshalb im Rahmen
ihrer Professionalisierung mit fach- und berufswissenschaftlichen Inhalten auseinan-
dersetzen und eine Berufsdidaktik entwickeln, welche unter Einbezug allgemeindidak-
tischer Uberlegungen die Nahtstelle zwischen beiden Disziplinen bildet. Erst die Ver-
schmelzung aller Perspektiven stattet die Lernenden mit den Kompetenzen aus, die sie
fiir eine erfolgreiche Berufsausiibung und eine nachhaltige personliche Entwicklung
brauchen.

Vor diesem Hintergrund wird im Bereich der berufsschulischen Bildung seit
mehreren Jahrzehnten iiber geeignete wissenschaftstheoretische Ansitze, Gegen-
standsbereiche und Bezugssysteme debattiert. Ein abschliessender Konsens konnte
bis heute nicht gefunden werden. Das folgende Kapitel gibt einen Uberblick.
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2.2.2 Gegenstand und Bezugssysteme einer Berufs-(fach-)Didaktik

Die an das HK- und KoRe-Modell angelehnten Bildungspline bieten den Berufskunde-
lehrpersonen mit Ausfithrungen zu berufsrelevanten Situationen und der Definition
von theoretischen Grundlagen zwar inhaltliche Orientierung. Doch bleiben der Auf-
trag und insbesondere dessen Ausfithrung absichtlich vage formuliert, um die Kompe-
tenzen der Schulen und Lehrpersonen nicht einzuschrinken. So sollen die Berufskun-
delehrpersonen bei den Lernenden in Anlehnung an das geltende Berufsbildungsge-
setz die Aneignung von beruflichen Handlungskompetenzen unterstiitzen, damit die
Lernenden die Anforderungen in Beruf und Alltag meistern kénnen (BBT, 2007). An-
ders als in den obligatorischen oder gymnasialen Schulstufen kénnen die Lehrperso-
nen in der Berufsbildung hierfiir aber kaum auf elaborierte Grundlagen zuriickgrei-
fen, weil sich berufs- oder fachspezifische Didaktiken bisher formal nicht etablieren
konnten, was im Wesentlichen an der Vielzahl von beruflichen Grundbildungen und
der teilweise geringen Anzahl an Lernenden respektive Studierenden pro Beruf liegt.
Nur in wenigen grosseren Berufsfeldern wie in den Gesundheitsberufen (bspw. Ertl-
Schmuck & Fichtmdiiller, 2009), in der Metalltechnik (bspw. Schiitte, 2006) oder in der
Wirtschaft und Verwaltung (bspw. Euler & Hahn, 2007) lassen sich lingere berufs-
(fach-)didaktische Traditionen feststellen. Oft miissen die Berufe in Berufsgruppen zu-
sammengefasst werden, die in sich sehr heterogen sind (bspw. umfasst die Didaktik
der Gesundheitsberufe Augenoptik, Fachfrau/Fachmann Gesundheit, Pharmaassis-
tenz und andere). So konnte sich bisher keine allgemeine berufliche Didaktik durch-
setzen, welche die Anforderungen aller Berufe gleichermassen abdeckt. Diese Aus-
gangslage bedeutet fiir die Berufskundelehrpersonen, dass sie sich wenig an einer
fachdidaktischen Tradition orientieren kénnen.

Zuriick bleibt die Frage, wie sich eine Berufs-(fach-)Didaktik im Berufskunde-
unterricht gestaltet beziehungsweise woraus sie sich zusammensetzt und welchen
Stellenwert die Berufspraxis oder die Bezugswissenschaften spielen. In den vergange-
nen Jahrzehnten beschiftigten sich mehrere Forschungsgruppen mit Fragestellungen
rund um die Didaktik der beruflichen Bildung. Die Einsicht, dass eine Etablierung von
rund 230 Berufsdidaktiken in der Schweiz utopisch wire, fithrte zumindest auf kon-
zeptueller Ebene zur Entstehung des Konstrukts einer Berufsfelddidaktik. In Bezug
auf die Systematisierung von Berufen in ein Berufsfeld bestehen jedoch unterschied-
liche Ansitze, die beispielsweise auf Uberschneidungen in den Berufstitigkeiten, in
der Didaktik oder auf Verkniipfungen innerhalb von Branchen zuriickgefithrt werden
konnen (Degen etal., 2019b). Im Jahr 2000 untersuchte eine Gruppe von Fachperso-
nen im Auftrag des damaligen Schweizerischen Instituts fiir Berufspiadagogik (SIBP)
das Verhiltnis zwischen der Fachsystematik und der Handlungsorientierung inner-
halb einer Berufsfelddidaktik. Es blieb die hauptsichliche Erkenntnis, dass eine Fach-
didaktik im Kontext von Berufsfeldern ihre epistemologische Verankerung verliert und
sowohl mehrere Bezugswissenschaften als auch konkrete Arbeitsprozesse des jewei-
ligen Berufes beigezogen werden miissten (Hagele, 2001; Pahl, 2001; Schiirch, 2001).
Pahl (2019) beschiftigte sich weiter mit der Didaktisierung von Berufsfeldern und be-
tonte insbesondere die Chancen einer Berufsgruppierung, um die aus seiner Optik
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nicht mehr zeitgemisse enge fachliche Qualifizierung auf einzelne Berufe zu tiberwin-
den und die Flexibilitit der Nachwuchskrifte zu erhohen. In Deutschland hat sich in
Anlehnung daran das Lernfeldkonzept durchgesetzt, welches sich explizit an berufs-
iibergreifenden Handlungsfeldern orientiert (Riedl 2015, S.129). Auch diese Ausrich-
tung klirt die Frage nach der Konstitution und dem Zusammenspiel von berufsprakti-
schen und fachwissenschaftlichen Beziigen jedoch nicht.

Schubiger und Rosen (2013) fokussieren in ihrer Studie auf die Frage nach der
Bezugsquelle der Berufsfelddidaktik. Sie sehen die berufliche und schulische Praxis,
Fach- und Bezugswissenschaften sowie die Bildungstheorie als Kernkomponenten
einer Berufsfelddidaktik in der hoheren Berufsbildung. Auch Degen etal. (2019b) be-
fassten sich mit den Komponenten einer Berufsfelddidaktik. Das Forschungsteam, zu
dem auch der Autor der vorliegenden Studie gehorte, entwickelten auf Grundlage von
Interviewdaten mit Studiengangleitenden und Dozierenden von Berufskundelehrper-
sonen ein Modell, das aufzeigt, welche konstituierenden Elemente die Befragten einer
Berufsfelddidaktik zuschreiben (vgl. Abbildung 3). Je nach Rahmenbedingungen des
jeweiligen Berufes und den Organisationsformen der Schule erkennen die Befragten
die Fachwissenschaften, das Situationsprinzip und die Allgemeindidaktik als mégliche
Komponenten einer Berufsfelddidaktik.

Situationsprinzip

Fachwissenschaften

Rahmenbedingungen / Organisationsformen

Abbildung 3: Konstituierende Elemente der Berufsfelddidaktik laut Befragung mit Studiengangleitenden und
Dozierenden von Berufskundelehrpersonen (Degen et al., 2019b)

Das Ergebnis der Befragung erstaunt wenig, fordern doch vor allem die neueren Bil-
dungsplane die Verbindung zwischen den Bezugswissenschaften und der beruflichen
Realitit immer stirker ein. Allgemeindidaktische Methoden kénnen helfen, diese Ver-
zahnung sinnvoll in den Unterricht zu integrieren. Interessanterweise zeigen die Stu-
dienergebnisse aber eine ausgeprigte Heterogenitit hinsichtlich des Zusammenspiels
der einzelnen Komponenten. Wihrend die Berufsfelddidaktik fiir manche aus einer
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Synthese aller oder mehrerer Elemente besteht, leistet fiir andere eine Komponente
allein den berufsfelddidaktischen Zugang.

Das Modell liefert keine Antwort in Bezug auf die konkrete Ausgestaltung der ein-
zelnen Elemente im Unterricht der Berufskundelehrpersonen. Die fachwissenschaft-
liche Perspektive diirfte der Orientierung hinsichtlich derjenigen Kenntnisse dienen,
die mit dem Beruf korrespondieren. Mit der steigenden Komplexitit und der zuneh-
menden Uberlappung der Berufe muss jedoch kritisch angemerkt werden, dass sich
die Bestimmung der relevantesten Bezugswissenschaften nicht unbedingt als trivial
darstellt. In Bezug auf das Situationsprinzip wird die Ausgangslage noch undurchsich-
tiger. Auf einer iibergeordneten Ebene geht es gemiss Fischer (2018, S.2) um die
Frage, ,was jemand wissen und konnen muss, um die Arbeitsaufgaben in seinem Beruf be-
wiltigen zu konnen“. Die damit implizierte Verbindung zwischen dem Wissen und
Konnen lasst auf die Anforderung einer Verschrinkung der Elemente der Fachwissen-
schaften und des Situationsprinzips schliessen. Aus diesem Zusammenspiel resultiert
ein heterogenes Biindel an Kompetenzen, das Lehberger (2013) als Arbeitsprozesswis-
sen bezeichnet. Es gibt Aufschluss dariiber, in welche produktbezogenen, technischen,
arbeitsorganisatorischen, sozialen, 6konomischen und &kologischen Zusammen-
hinge die Arbeit eingebunden ist. Fiir die Erfassung der damit verbundenen Anforde-
rungssituationen kommen empirische Verfahren zur Anwendung, was der iiblichen
Herangehensweise der OdA im Rahmen ihrer Berufsfeldanalysen entspricht. Zur Rea-
lisierung der mit diesen Inhalten verbundenen Bildungsziele bieten sich allgemein-
didaktische Unterrichtsmethoden an, die durch aktives Handeln in Kombination mit
Reflexionsprozessen Arbeitsprozesswissen aufbauen und so eine gestalterische beruf-
liche Entwicklung der Lernenden herausfordern sollen (Howe etal., 2002). Brater
(2016, S.209) bezeichnet das Erlernen der entsprechenden Kompetenzen daher nicht
nur als ,Aufnehmen und Behalten, vielmehr miisse man die Kompetenzen ,fiir sich
auswdhlen und neu bilden“.

Die in diesem Kapitel vorgestellten Gegenstandsbereiche und Bezugssysteme
einer Berufs-(fach-)Didaktik weisen eine stark normative Prigung auf. So monieren
zahlreiche Forschende, dass bisher kaum empirische Ergebnisse vorliegen, die iiber
das professionelle Handeln oder die Einstellungen von Lehrkriften in berufsbildenden
Schulen Auskunft geben (bspw. Bauer, 2006, S.185; Zimpelmann, 2020b, S.20). In-
wiefern sich die Erkenntnisse in der tatsdchlichen Unterrichtspraxis der Berufskunde-
lehrpersonen widerspiegeln und wie deren professionelles Handeln in diesem anfor-
derungsreichen und wechselwirkenden System begriindet werden kann, ist bislang
ungekldrt und daher Gegenstand der vorliegenden Studie.

2.2.3 Methodik und Didaktik der berufskundlichen Bildung

Das Ziel der Berufsbildung besteht darin, die Lernenden zu einem kompetenten beruf-
lichen Handeln zu befihigen. Die Handlungsorientierung ist der beruflichen Bildung
somit quasi immanent. Nichtdestotrotz ging die lernortspezifische Aufspaltung von
Wissen und Tun beziehungsweise Denken und Handeln lange mit dem dualen Be-
rufsbildungssystem Hand in Hand (Czycholl, 2009): Das Handeln blieb dem betrieb-
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lichen Lernen vorbehalten, ohne dabei auf abgesicherte didaktische Konzepte zuriick-
greifen zu konnen (Herkner & Pahl, 2018). Im schulischen Lernen dominierten
behavioristische Ideen, die mit didaktischen Modellen einhergingen, welche sich ,der
Bestimmung und Vermittlung eng gefasster Wissensbestinde und Fertigkeiten widmeten
(Becker, 2018, S. 2). Spitestens seit dem Inkrafttreten des aktuellen Berufsbildungsge-
setzes 2004 nimmt die Bedeutung der Handlungsorientierung aber auch am Lernort
Berufsfachschule deutlich zu. Mit der Konzentration auf die Arbeitswelt als Lebens-
welt der Lernenden riicken berufliche Aufgaben, Handlungen, Prozesse und Anforde-
rungen sowie die damit einhergehende Persénlichkeitsentwicklung in den Fokus des
Lehrens und Lernens der berufskundlichen Bildung (Becker, 2018). Durch eine didak-
tisch tiberlegte Verkniipfung von beruflichen Handlungssituationen mit den entspre-
chenden theoretischen Grundlagen verspricht man sich im Rahmen des Berufskunde-
unterrichts eine optimale Vorbereitung der Lernenden auf die Anforderungen der
Berufspraxis (Straka & Macke, 2003). Diese Entwicklung liegt ganz im Sinne der kon-
struktivistischen Lehr-/Lerntheorie, die davon ausgeht, dass jedes Individuum sein
eigenes Abbild der Realitit erschafft und den Lernenden im Unterricht deshalb eine
aktive Rolle zugesprochen werden muss.

Aufgrund der schlechten Ergebnisse aus lindervergleichenden Vergleichsstudien
kam man in den Nullerjahren zur Einsicht, dass eine Abkehr von der reinen Wissens-
vermittlung an Schulen notwendig sei (Gruber, Mandl, & Renkl, 2000). Weil sich reale
Praxissituationen in den wenigsten Fillen an die Grenzen eines isolierten Einzelfaches
halten, wurden zu der Zeit Stimmen laut, die den fachorientierten Unterricht an den
Berufsfachschulen als nicht mehr zeitgemiss einschitzten. Ausgangs- und Bezugs-
punkt der schulischen Berufsbildung sollten demnach nicht mehr einzelne Ficher,
sondern die Berufspraxis selbst sein. In der Folge wichen die Ficherstrukturen und
-systematiken an den Berufsfachschulen in fast allen Berufen einem generischen Be-
rufskundeunterricht, der sich an den fachlichen und praktischen Anforderungen des
zu unterrichtenden Berufs orientieren soll. Das BBG fordert mit Artikel 21, dass die
Berufskundelehrpersonen die Lernenden durch die Vermittlung der theoretischen
Grundlagen auf die Berufsausiibung vorbereiten. Dartiber hinaus haben alle Lernorte
gemiss Artikel 15 (BBG, 2002) darauf hinzuarbeiten, dass die Lernenden ihre Berufsti-
tigkeit durch den Erwerb von Fihigkeiten, Kenntnissen und Fertigkeiten kompetent
und sicher ausiiben. Die geforderten Qualifikationsziele verlangen nach dem Aufbau
von fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzdimensionen. Die Kompetenzentwick-
lung gelingt gemiss Widulle (2009) dann, wenn Wissen in Verbindung mit typischen
Problemsituationen und Problemlésungen aufgebaut und gespeichert wird, damit es
anschliessend als Handlungsstrategie zur Verfiigung steht. Laut Hortsch, Persson und
Schmidt (2012) zeichnet sich eine handlungsorientierte Ausbildung dadurch aus, dass
sie die Verkniipfung von Wissen mit kontextgebundenen vollstindigen Handlungen
ermoglicht und den Fokus unter Begleitung einer lernberatenden Person auf eine
moglichst individuelle Entwicklung der Lernenden legt.

Die handlungsorientierte Ausrichtung im Gesamtsystem der Berufsbildung
fithrte zu einer Debatte iber Abgrenzungsfragen hinsichtlich des Bildungsauftrags
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der einzelnen Lernorte. Im wissenschaftlichen Diskurs wird diesbeziiglich zwischen
dem ,comparative“ und dem ,relational approach” unterschieden. Im ,comparative
approach* sind Curricula und Lernumgebungen zugunsten einer erfolgreichen Transi-
tion dhnlich gestaltet. Im ,relational approach” dagegen werden gerade die Besonder-
heiten und Unterschiede der Lernorte als wichtige Lerngelegenheit und integraler Be-
standteil beruflicher Lern- und Entwicklungsprozesse betrachtet (Akkerman & Bakker,
2011; Aprea & Sappa, 2014). Im aktuellen Forschungsdiskurs wird die einseitige Fixie-
rung auf Ahnlichkeiten des ,comparative approach® kritisiert. Marton (2006) vertritt
beispielsweise die Auffassung, dass die Unterschiede zwischen den Lernkontexten
eine wichtige Quelle fiir das Lernen sein kénnen. Im schulischen Kontext bieten sich
ausserhalb des produktiven Drucks in den Ausbildungsbetrieben ganz andere Lehr-
und Lernmoglichkeiten. Die Ablehnung des ,comparative approach“ bedeutet deshalb
nicht, dass die Lernorte die Lernenden isoliert ausbilden sollen. Vielmehr sollten
gemiss Schwendimann etal. (2015) unverarbeitete Erfahrungen der Lernenden im
Berufskundeunterricht aus dem betrieblichen Setting gel6st und mit handlungsleiten-
dem Wissen verschmolzen werden, um die damit neu erschlossenen Strategien an-
schliessend in praxisorientierten Auftrigen und Simulationen wiederum an die beruf-
liche Realitit anzukniipfen. Fiir eine gelingende Kompetenzentwicklung sei es zudem
wichtig, dass die Lernenden diesen Prozess dokumentieren und ihre Erkenntnisse re-
gelmissig reflektieren.

Dieses Vorgehen kommt der Forderung von Schiitte (2018) nahe. Er schliesst sei-
nen Artikel , Konzepte und Probleme der (Fach-)Didaktiken beruflicher Bildung“ mit
dem Plidoyer, die Didaktik vor die Lehr- und Lerninhalte zu stellen.

,Bildung im ,Medium des Berufs‘ wird nur dann ihrem berufspidagogischen Anspruch
gerecht, wenn sie sich didaktisch von der Vorstellung verabschiedet, Wissenschaft resp.
verwissenschaftlichte Technologien und/oder Arbeits- und Geschiftsprozesse lieferten
dem Unterricht den thematischen ,Rohstoff* sowie dem Lehr- und Lernprozess die not-
wendige Struktur zur individuellen Vorbereitung auf die (Arbeits-)Welt von morgen.”
(Ebd., S.10)

Die Didaktik soll im Sinne der lehr-/lerntheoretischen Perspektive auf das Subjekt aus-
gerichtet sein, was eine erhohte Flexibilitit und Variabilitit der Unterrichtskonzepte
und Lehr- und Lernarrangements voraussetzt. Neuere Schweizer Bildungspline wie
jener der Informatik nehmen sowohl fachliche als auch berufspraktische Anforderun-
gen als Kompetenzziele des Lernorts Berufsfachschule auf und legen mit der Wahl des
Modells didaktische Ausrichtungen fest (vgl. ICT, 2013). In Anlehnung an Schiitte
(2018) bedarf es, ausgehend von der Zielebene, einer (didaktischen) Diagnose der Ler-
nenden und einer darauf ausgerichteten Bereitstellung von Lern- und Arbeitsaufgaben
durch die Berufskundelehrperson. Die damit einhergehenden komplexen Aufgaben
setzen professionelle Handlungen der Lehrperson voraus. Im folgenden Kapitel wer-
den die Kernaufgaben einer Lehrperson mit dem unterrichtlichen Handeln und dem
sich darin abzeichnenden pidagogischen Menschenbild in Verbindung gebracht.
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2.2.4 Unterrichtliches Handeln und padagogische Menschenbilder
In Hinblick auf die Kernaufgabe von Lehrpersonen — die Planung, Durchfithrung,
Uberpriifung und Reflexion von Unterricht anhand von Lehr- und Lerninhalten — erge-
ben sich grundlegende Anforderungen an das unterrichtliche Handeln. Bromme
(2014) unterscheidet aus Sicht der Lehr-/Lernforschung folgende drei Anforderungsbe-
reiche:

« die Organisation und Aufrechterhaltung einer Struktur der Aktivititen von Lehr-

person und Lernenden (Klassenfithrung),
« die Entwicklung des fachbezogenen Wissens,
« die Aufteilung von Unterrichtszeit und die Steuerung des Unterrichtstempos.

Im Falle von Berufskundelehrpersonen erweitern sich diese Anforderungen weiter, da
die Frage der Bezugsdisziplin ungel6st bleibt und die Entwicklung des fachbezogenen
Wissens besonderes Augenmerk verlangt.

Die breit angelegte Metastudie ,visible learning“ von Hattie (2009) zeigt zudem,
dass neben der Organisation, Steuerung und Strukturierung von Lerninhalten insbe-
sondere auch das Verhalten der Lehrperson als eine zentrale Komponente des Lehrbe-
rufs angesehen werden sollte. Der Lernerfolg bei den Lernenden werde stark durch die
Lehrperson und die zwischenmenschlichen Begegnungen beziehungsweise die posi-
tive Beziehungsgestaltung beeinflusst. Wie der Umgang mit den Lernenden in der tat-
sdchlichen Unterrichtspraxis aussieht, hiangt von der Lehrperson als Individuum und
ihrem padagogischen Menschenbild ab. Generell wird dem Menschenbild eines Indi-
viduums zugeschrieben, dass es das Verhalten und darauf aufbauend konkrete be-
obachtbare Handlungsstrategien beeinflussen kann (Kénig, 2005). Die Identifizierung
der Menschenbilder einer Lehrperson kénnte folglich dabei helfen, deren spezifische
Unterrichtspraxis nachzuvollziehen. Allerdings wirken Menschenbilder nur indirekt
und sind nicht unmittelbar beobachtbar. Vielmehr liegen sie als subjektive Theorien
einzelner Personen vor, die durch personliche Erlduterungen identifiziert werden kon-
nen (Zichy, 2017). Je nach Situation greift ein Individuum in seinem Handeln auf
mehrere Menschenbilder zuriick; aus der Geistesgeschichte sind beispielsweise der
Homo Oeconomicus, der Homo Sociologicus oder der Homo Educandus bekannt
(Henke & Herrgen, 2012).

In kognitivistischen, behavioristischen und konstruktivistischen Ansitzen finden
ebenfalls bestimmte Menschenbilder ihren Ausdruck, die sich auf die entsprechenden
Lern- und Lehrtheorien auswirken. In aller Kiirze: Der Kognitivismus ist dadurch ge-
kennzeichnet, dass neues Wissen auf Basis des individuellen Erfahrungs- und Ent-
wicklungsstands vom Individuum in selektiver Weise durch Informationsverarbeitung
abgespeichert wird (Raithel, Dollinger & Hérmann, 2005). Im auf Pawlow und Skinner
zuriickgehenden Behaviorismus dagegen wird davon ausgegangen, dass Verhaltens-
dnderungen durch Reize und Verstirkungen gesteuert und begiinstigt werden kénnen
(Lefrancois, 2013). Die konstruktivistische Lehr-/Lerntheorie besagt, dass jedes Indivi-
duum die eigene Wirklichkeit auf Grundlage seiner subjektiven Erfahrungsstrukturen
durch aktive Lern- und Denkprozesse konstruiert (Maturana & Varela, 1987). Im Ge-
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gensatz zum Kognitivismus ist Wissen im Konstruktivismus ,kein Abbild der externen
Realitit, sondern eine Funktion von Erkenntnisprozessen“ (Raithel, Dollinger & Hormann,
2005, S.72). Im Zentrum des Konstruktivismus stehen demnach das Individuum und
seine Lernprozesse, was ganz im Sinne des in der Berufsbildung geltenden Kompe-
tenzansatzes liegt. Der Konstruktivismus und die daraus abgeleiteten kompetenzorien-
tierten Lehr- und Lernformen folgen einem humanistischen Menschenbild. Der Huma-
nismus betrachtet den Menschen in seiner ihm selbst bewussten sozialen Wirklich-
keit, die von zwischenmenschlichen Beziehungen geprigt ist und als sinnorientierte
Ganzheit mit dem Ziel der Selbstverwirklichung und Autonomie gelebt wird (Kriz,
2014). Das Ziel eines humanistisch gepragten und konstruktivistisch gestalteten Unter-
richts liegt also darin, dass sich das Individuum innerhalb eines gewissen Rahmens
selbst entfaltet. Fiir die Rolle als Lehrperson ergeben sich daraus in Bezug auf die Be-
gleitung der Lernenden und die Kommunikation weitere Anforderungen.

Die Intentionen des Unterrichtshandelns einer Lehrperson setzen sich somit
zum einen aus den an sie gerichteten Anforderungen und aus dem (padagogischen)
Menschenbild zusammen, das eine Lehrperson im Verlauf ihrer Berufsbiografie auf-
gebaut hat. Zum anderen wird auch den individuellen Uberzeugungen, Werthaltun-
gen, motivationalen Orientierungen und selbstregulativen Fahigkeiten einer Lehrper-
son eine handlungsleitende Funktion attestiert (Baumert & Kunter, 2006). Gerade mit
Blick auf die Autonomie von Lehrpersonen und die unterschiedlichen Idealvorstellun-
gen iiber das, was guten Unterricht ausmacht, diirfte das professionelle Handeln in
der Unterrichtspraxis heterogen ausfallen. Ein allgemeingiiltiges Konzept des padago-
gisch professionellen Handelns ist nicht zu erwarten. Auf Grundlage unterschied-
licher Ansitze soll deshalb im Rahmen des personenbezogenen Zugangs dargestellt
werden, wie Lehrpersonen iiber lebenslang andauernde strukturelle und individuelle
Professionalisierungsprozesse zu (Semi-) Professionellen werden und wie sich die da-
mit verbundene Professionalitit konstituiert.

2.3 Personenbezogener Zugang

Im Rahmen des personenbezogenen Zugangs werden konstituierende Elemente vor-
gestellt, die auf den Professionalisierungsprozess von Lehrpersonen einwirken und
folglich das professionelle Handeln prigen. Der Blick richtet sich zunichst auf den
Lehrberuf als (Semi-)Profession, um die daraus hervorgehenden strukturellen Ele-
mente und Anforderungen in der Professionalisierung einer Lehrperson zu identifizie-
ren. Im Anschluss gilt der Fokus den individuellen Elementen, welche in Verbindung
mit der padagogischen Professionalitit einer Lehrperson stehen. In Anlehnung an un-
terschiedliche Ansitze wird aufgezeigt, auf Basis welcher Elemente sich Professionali-
tat im Lehrberuf herausbildet und laufend weiterentwickelt. Dabei wird auch auf He-
rausforderungen eingegangen, mit welchen sich die Lehrpersonen im Rahmen dieses
Prozesses potenziell konfrontiert sehen. Die Ansitze werden letztlich um Konzepte
erginzt, welche die aufgegriffenen Aspekte vertiefen oder um Spezifika des berufs-



Personenbezogener Zugang 53

kundlichen Lehrberufs erweitern. Die Vielzahl an Elementen, die mit dem Professio-
nalisierungsprozess einer Lehrperson verkniipft sind, deutet schon die hohe Komple-
xitdt des mit dem Lehrberuf verbundenen Gesamtsystems an. Durch die Identifikation
dieser Elemente werden erginzend zum systemischen und piadagogisch-didaktischen
Zugang weitere Einflussfaktoren eruiert, die potenziell in einem wechselwirkenden
Verhiltnis zum professionellen Selbstverstindnis einer Lehrperson stehen und sich
damit auf deren professionelles Handeln auswirken.

2.3.1 Entwicklung von padagogischer Professionalitit im Lehrberuf
Gemiss der angloamerikanischen Forschung kénnen Berufsgruppen, die sich durch
eine besondere Stellung auf dem Arbeitsmarkt auszeichnen, als ,Professionen® be-
zeichnet werden. Die Frage ist, was eine solche besondere Stellung auf dem Arbeits-
markt auszeichnet. Das urspriingliche berufssoziologische Professionenmodell rekur-
riert dabei auf den Status, den eine Profession auf kollektiver Ebene einnimmt und der
durch den Aufstieg eines gesamten Berufsstandes erreicht werden kann (Dietrich,
2014). In diesem Verstidndnis bezieht das Professionenmodell ausschliesslich auf die
klassischen akademischen Berufe in den Bereichen Medizin, Rechtswissenschaften
oder Architektur ein (Terhart, 2011). Doch richten sich die Professionen immer stirker
an der zunehmend funktional differenzierten Gesellschaft aus und zur Abgrenzung
der Professionen von anderen Berufen werden beispielsweise vermehrt merkmalsori-
entierte Ansitze herangezogen. Demnach zeichnet sich eine Profession Lundgreen
(2011, S.9) zufolge durch folgende Bestimmungsmerkmale aus:
« ,Fachwissen (Bildungspatente), um exklusive Kompetenz glaubhaft zu behaup-
ten.
« Professionelle Identitit durch eigene Berufsverbinde, berufsstindische Selbst-
kontrolle u. 4.
. Offentliches Image als am Gemeinwohl orientierte unabdingbare Dienstleis-
tung.
« Rechtliche Privilegierungen, z.B. durch Berechtigungsmonopole fiir die Bil-
dungspatente auf dem Arbeitsmarkt (Lizensierung, Titelschutz u. &.).

Andere Definitionen erweitern diese Merkmale um Autonomie in der Berufsaus-
iibung, Kontrolle {iber die Standards der Berufsausiibung, iiber die Ausbildung sowie
den Zugang zur Berufstitigkeit oder um hohes Ansehen, Prestige und Einkommen
(vgl. Demszky von der Hagen & Voss, 2010). Anders als in der Medizin oder in der
Rechtswissenschaft erfiillen padagogische Berufe diese Kriterien nicht zwangsldufig.
Es wird deshalb im Bereich der Pidagogik auch hiufig von Semi-Professionen gespro-
chen. Etzioni (1969, S. 5) dusserte schon vor gut 50 Jahren Zweifel daran, dass der Lehr-
beruf eine Profession sei, denn ,, (t)heir training is shorter, their status is less legitimated,
their right to privileged communication less established, there is less of a specialised body of
knowledge, and they have less autonomy from supervision or societal control than ,the‘ profes-
sions*.
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Im Falle von Lehrpersonen, gerade in der Berufs- und Erwachsenenbildung, ist
die Frage ungeklart, welche Bezugswissenschaft beim Aufbau von spezifischem Pro-
fessionswissen herangezogen wird. Angesichts solcher Unsicherheiten findet in den
Bildungswissenschaften der Begriff der Professionalitit immer hiufiger Verwendung.
Anders als der Professionsbegriff verweist er nicht auf einen Status oder Zustand, son-
dern auf die beruflichen Titigkeiten mit einem Fokus auf analytisch-reflexiven Hand-
lungsprozessen und entsprechenden Anforderungen (Zorn, 2020). Laut Horn (2016,
S.156) ist Professionalitit ,,an Praxis gebunden und beschreibt eine spezifische Qualitit des
beruflichen Handelns“. Evans (2008, S.8f.) unterscheidet in dem Zusammenhang das
Jrestricted model“, das auf Erfahrung und Intuition beruhe, und das ,extended model,
welches auf Theorie und einen intellektuellen, rationalen Ansatz des professionellen
Handelns zuriickgreife. Evans sieht diese beiden ,models“ als Pole, zwischen denen
sich die Lehrperson an einer Stelle selbst platziert. In der beruflichen Realitit einer
Lehrperson ist davon auszugehen, dass diese Pole je nach Situation stindig in Interak-
tion stehen und das professionelle Handeln durch eine situative Einordnung und Re-
flexion der Gegebenheiten geschieht.

2.3.2 Professionstheoretische Ansitze im Lehrberuf

Im deutschsprachigen wissenschaftlichen Diskurs unterscheidet die Literatur zur Ent-
wicklung von padagogischer Professionalitit unter anderem den kompetenztheoreti-
schen (Baumert & Kunter, 2006), strukturtheoretischen (Oevermann, 1996) und be-
rufsbiografischen Ansatz (Terhart, 2011). Diese drei decken bis zu einem gewissen
Grad auch weitere Ansitze ab (bspw. systemtheoretisch, interaktionistisch, machttheo-
retisch), die im professionstheoretischen Diskurs diskutiert werden, und fokussieren
auf unterschiedliche Aspekte, die in der individuellen Kompetenzentwicklung einer
Lehrperson als wichtig erscheinen. Umgekehrt kann das professionelle Handeln einer
Lehrperson in Abhingigkeit von der jeweiligen Praxissituation diesen Ansitzen zuge-
ordnet werden, was fiir die Dateninterpretation in der vorliegenden empirischen Stu-
die hilfreich sein koénnte.

Kompetenztheoretischer Ansatz

Kompetenzmodelle er6ffnen eine zentrale Betrachtungsweise der padagogischen Pro-
fessionalitdt. Vertreterinnen und Vertreter des kompetenztheoretischen Ansatzes ge-
hen davon aus, dass das professionelle Handeln einer Lehrperson aufgrund ihrer
Kompetenzen erfolgt, die fiir die Erfiillung ihrer Aufgaben notwendig sind. Es gehort
zum Professionalisierungsprozess, die berufspraktischen Aufgaben sowohl theore-
tisch als auch empirisch zu analysieren und daraus Wissen und Kompetenzen zu ent-
wickeln. Die Diskussion iiber die Konstitution der professionellen Kompetenzen einer
Lehrperson erweist sich als sehr ergiebig. Weiter , unterliegt (sie) historischen Verdnde-
rungen, Pragungen und unterschiedlichen Wissenschafisparadigmen (Steinmann, 2022,
S.20). Bromme (1992) schligt zur Topologie des Professionswissens von Lehrperso-
nen das fachliche Wissen, das curriculare Wissen, das Wissen um die Philosophie des
Schulfaches sowie das padagogische und fachspezifisch-padagogische Wissen vor.
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Baumert und Kunter (2006) fassen Brommes Konstitution in Fachwissen, fachdidak-
tisches Wissen und piddagogisch-psychologisches Wissen zusammen. Aufgrund der
Erkenntnis, dass sich die Aufgaben des Lehrberufs nicht in der Unterrichtstitigkeit
erschopfen, erweitern sie die Wissensbereiche einer professionellen Lehrperson um
die Komponenten Organisationswissen und Beratungswissen. Terhart (2011) pflichtet
dieser Feststellung bei und konstituiert neben dem Unterrichten und Erziehen in
einer (nicht abschliessenden) Aufzihlung die Anforderungsbereiche Diagnostizieren,
Beurteilen und Beraten, individuelle Weiterbildung, kollegiale Schulentwicklung so-
wie die Selbststeuerungsfihigkeit im Umgang mit beruflichen Belastungen.

Oser und Oelkers (2001) erweitern diese Konstitution des Professionswissens von
Lehrpersonen auf Basis einer breit abgestiitzten Delphi-Untersuchung um ein Vielfa-
ches. Sie entwickeln insgesamt 88 Standards fiir die Ausbildung von Lehrpersonen,
die in einem pidagogisch-psychologischen Kompetenzprofil miinden. Heinzer, Oser
und Salzmann (2009) {ibertragen das Modell auf die Berufsbildung. Aus konkreten
Lehr- und Lernsituationen im allgemeinbildenden und berufskundlichen Unterricht
und den dabei festgestellten Verhaltensweisen und Handlungen der Lehrpersonen
entwerfen sie Kompetenzprofile, die Anhaltspunkte iiber das professionelle, situativ
eingebettete Handeln von Berufsfachschullehrpersonen ermdéglichen (Oser etal.,
2013). Die resultierenden 45 Kompetenzprofile geben Einblick in die situativen Bedin-
gungen des professionellen Handelns von Lehrpersonen in der Berufsbildung. Sie las-
sen sich in die folgenden Hauptgruppen unterteilen (Heinzer, Oser & Salzmann,
2009):

« Kompetenzprofile der Lehre: Sie beziehen sich auf methodisch-didaktische Kom-
petenzen in den Bereichen Unterrichtsvorbereitung und Vermittlungsformen.

« Kompetenzprofile der Lernbedingungen: Sie sind unterteilt in Bedingungen fiir
das Lernen sowie Wert- und Konfliktmanagement.

- Kompetenzprofile der Lernprozesse: Sie umfassen die Diagnose von Lernvoraus-
setzungen und Lernschwierigkeiten, die Begleitung von Lernprozessen, die Eva-
luation von Leistungen sowie die Erarbeitung von Lernstrategien zusammen mit
den Lernenden.

« Kompetenzprofile des Berufscopings und der Zusammenarbeit: Sie beinhalten
die Interaktion und Zusammenarbeit zwischen den Lehrpersonen sowie den
Blick zum eigenen Berufs-ICH und zu Berufscopingstrategien.

Die erarbeiteten Kompetenzprofile wurden im Rahmen der Studie von 115 Spezialis-
tinnen und Spezialisten der Berufsbildung und 674 Berufsfachschullehrpersonen in
Bezug auf Wichtigkeit, Auftretenshidufigkeit, Umsetzungsschwierigkeit und Stellen-
wert in der Ausbildung bewertet (Heinzer, Oser & Salzmann, 2009). Obwohl trotz die-
ses umfangreichen Vorgehens kein Anspruch auf Vollstindigkeit besteht, sind die
Profile fiir die vorliegende Studie von Interesse, vor allem, weil sie eine breite Palette
an Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Bewiltigung von spezifischen situationalen
Anforderungen respektive Unterrichtssituationen aufzeigen. Es kénnen somit Anfor-
derungen abgeleitet werden, die explizit auch den Berufskundelehrpersonen gelten.
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Die Identifizierung der Anforderungen allein zeigt aber noch nicht auf, ob und
wie die Lehrpersonen diese wahrnehmen und bewiltigen. Den Kompetenzprofilen
fehlt die Perspektive der Person als aktiv denkendes, lernendes und handelndes Wesen
(Baumert & Kunter, 2006). Auch in Anlehnung an Weinerts (2001) Kompetenzdefini-
tion begriindet sich die Unterrichtspraxis einer Lehrperson nicht nur durch ihr Profes-
sionswissen innerhalb unterschiedlicher Anforderungs- und Aufgabenbereiche, son-
dern zusitzlich durch personenbezogene Aspekte. Eine Lehrperson kann sowohl
fachlich als auch piadagogisch-didaktisch qualifiziert sein und trotzdem einen Unter-
richt betreiben, der die normativen Anforderungen nicht erfiillt, was unter anderem
auf fehlende motivationale Orientierungen, eine ungentigende Selbstregulation oder
abweichende persénliche Uberzeugungen, Werthaltungen und Ziele zuriickgefiihrt
werden kann. Baumert und Kunter (2006) erginzen ihr Rahmenmodell im Rahmen
des Projekts COACTIV deshalb um diese Aspekte (vgl. Abbildung 4). Allesamt sind sie
Lfur die psychische Dynamik des Handelns, die Aufrechterhaltung der Intention und die
Uberwachung und Regulation des beruflichen Handelns iiber einen langen Zeitraum verant-
wortlich“ (Baumert & Kunter, 2006, S. 501). Sie wirken dynamisch zusammen und flies-
sen mit den Kompetenzbereichen und Kompetenzfacetten in die professionelle Hand-
lungskompetenz einer Lehrperson ein.

Motivationale
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Abbildung 4: Modell professioneller Handlungskompetenz (Baumert & Kunter, 2006, S. 482)
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Der Aspekt der Uberzeugungen, Werthaltungen und Ziele setzt sich aus individuell
wirksamen Orientierungsmustern zu epistemologischen Uberzeugungen, aus subjek-
tiven Theorien iiber das Lehren und Lernen und aus selbstbezogenen Fihigkeitskogni-
tionen zusammen (Baumert & Kunter, 2006). Die — nicht zwangsldufig widerspruchs-
freien — Uberzeugungen und Werthaltungen werden von der Lehrperson subjektiv als
wahr empfunden und beeinflussen deren Wahrnehmung der Umwelt und das profes-
sionelle Handeln. In der Literatur ist in diesem Zusammenhang auch oft von ,Tea-
chers’ Beliefs“ die Rede (Steinmann, 2022).

Ausgehend vom Rahmenmodell betonen Heinzer und Baumgartner (2013) in An-
lehnung an Weinerts (2001) Kompetenzdefinition, dass Kompetenzen immer an einen
Kontext gebunden seien und deshalb das professionelle Handeln einer Lehrperson
nicht losgel6st von der jeweiligen Situation erfasst werden konne. Oser etal. (2013)
geben zu bedenken, dass das Zusammenspiel der personenbezogenen Aspekte noch
keine Kompetenz garantiere. Sie fligen deshalb die Handlungserfahrung als eine wei-
tere zentrale Komponente des professionellen Handelns hinzu. Infolge der wachsen-
den Anzahl durchlebter Handlungserfahrungen wichst das professionelle Handlungs-
repertoire der Lehrperson und ermoglicht ihr in zunehmendem Masse situations-
gerechte Entscheidungen zu treffen. Diese Fertigkeit wiederum erscheint in einer
beruflichen Realitit, die sich durch teils widerspriichliche Anforderungen auszeichnet,
als besonders relevant. Der strukturtheoretische Ansatz greift solche Antinomien aus
der Praxis auf und fokussiert auf deren Bedeutung fiir das professionelle Handeln
einer Lehrperson.

Strukturtheoretischer Ansatz

Die grundlegenden Aufgaben einer Lehrperson weisen gemiss dem strukturtheoreti-
schen Ansatz nicht nur eine hohe Komplexitit auf, sie sind aufgrund von teils uniiber-
windbaren Systemantinomien streng genommen zum Scheitern verurteilt und l6sen
in den Handlungssituationen Unsicherheiten aus (Helsper, 2014). Von Berufskunde-
lehrpersonen wird gemiss Rahmenlehrplan (SBFI, 2015) beispielsweise verlangt, dass
sie die Spannungsfelder , Theorie und Praxis“, , Pddagogik und Andragogik®, , Arbeiten
und Lernen®, , Erwartungen der Wirtschaft und personliche Entwicklung* sowie ,, Kompe-
tenzlernen und Bildungskanon“ aushalten und ausbalancieren kénnen (SBFI, 2015, S.5).
In Bezug auf den strukturtheoretischen Ansatz zeigt sich Professionalitit laut Terhart
(2011, S.206)

,in der Fihigkeit, die vielfachen Spannungen und [...] Antinomien sachgerecht handha-
ben zu koénnen. Kompetenter, reflektierender Umgang mit unabstellbarer, aber gleich-
wohl tiglich zu bewiltigender und faktisch auch irgendwie bewiltigter Unsicherheit und
Undeterminiertheit werden im strukturtheoretischen Ansatz zum Kernstiick pidagogi-
scher Professionalitit”.

Helsper (2014) unterscheidet dabei zwischen Antinomien erster und zweiter Ordnung.
Die Antinomien erster Ordnung sind naturgegeben und gelten fiir jede Lebenspraxis.
Sie besitzen fiir das professionelle Handeln jedoch ,aufgrund der hohen Verantwortlich-
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keit eine gesteigerte Bedeutung“ (Helsper, 2016, S.111). Die Praxisantinomie beschreibt
beispielsweise den Widerspruch beziiglich Entscheidungen, die theoretisch reflektiert
ober zumindest iiberdacht werden sollten, aufgrund des Handlungs- und Zeitdrucks
aber oft situativ gefillt werden. Antinomien zweiter Ordnung beziehen sich hauptsich-
lich auf die Spannungen, die aufgrund ,der unpersonlichen und der emotional-diffusen
Beziehungslogik“ (Helsper, 2016, S.115) zustande kommen. Er nennt fiinf Auspragun-
gen von Antinomien:

« Die Differenzierungsantinomie beschreibt das Spannungsverhiltnis zwischen
der geforderten Gleichbehandlung aller Lernenden und der Differenzierung, die
sich durch die Heterogenitit derselben ergibt.

« Die Organisationsantinomie stellt die einzuhaltenden organisatorischen Regeln
und Routinen der in Bildungsprozessen wichtigen kommunikativen Offenheit
gegeniiber.

« Die Autonomieantinomie zeigt den Widerspruch auf, der sich zwischen der For-
derung von Selbststindigkeit der Lernenden und der gleichzeitig vorhandenen
Hilfsbediirftigkeit derselben ergibt.

« Die Niheantinomie beschreibt die Paradoxie zwischen Anerkennungswiinschen
Einzelner und der Distanz zu der vermittelnden Sache.

« Die Sachantinomie meint die Schwierigkeit, einerseits allgemeingiiltige Inhalte
lehren zu miissen, sich andererseits aber moglichst nahe an der Lebenswelt der
Lernenden zu bewegen.

Schiitze etal. (1996) beschreiben auf der Praxisebene weitere Kernprobleme im Rah-
men des pidagogischen Handelns einer Lehrperson. Sie identifizieren Paradoxien,
mit denen eine Lehrperson in ihrem professionellen Handeln konfrontiert ist, wobei
hier die Begriffe Paradoxie und Antinomie als Synonyme zu verstehen sind?. Die von
Schiitze (2015) identifizierten Paradoxien beziehen sich in der Regel auf Problemkon-
stellationen, die in direkter Verbindung zum professionellen Handeln der Lehrperso-
nen stehen. Beispielsweise hat eine Lehrperson oft zu entscheiden, ob sie eine Pro-
blemstellung und den Losungsweg der Effizienz wegen selbst aufzeigt oder die
Lernenden eigenstindig erkunden lasst. Letzteres kommt dem Lernprozess zugute,
nimmt jedoch mehr Zeit in Anspruch. Falls die Lernenden die Problemstellung selbst
er- und bearbeiten, stellt sich die Frage, ob der Prozess nach einem fertigen Muster
ablaufen soll oder offene, kreative Losungswege erlaubt sind. Die Lehrperson kann den
Unterricht dariiber hinaus nach einer festen Zeitstruktur vorbereiten oder den indivi-
duellen Entwicklungen und Fortschritten der Lernenden freien Lauf lassen, was die
fristgerechte Zielerreichung nach Lehrplan gefihrdet. Diesen und weiteren Parado-
xien im professionellen Handeln von Lehrpersonen ist gemein, dass sie weder aufheb-
bar noch zu umgehen sind. Dariiber hinaus geschieht die Bearbeitung der Paradoxien
durch die Lehrkrafte laut Schiitze (2015) hiufig fehlerhaft und nicht umsichtig, weil sie

3 Helsper etal. (2001) priferieren die Terminologie der Antinomie, weil sich ihrer Ansicht nach Paradoxien ,nur* auf kon-
krete aktuell-performative Orientierungsdilemmata im Hier und Jetzt beziehen, wodurch systemisch verursachte Wider-
spriiche ausgeschlossen seien.
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nicht reflektiert, sondern sich selbst und den Lernenden gegentiber verschleiert wer-
den.

Solche und weitere Antinomien und Paradoxien kénnen zu Dilemmata und He-
rausforderungen fithren, die fiir die Lehrenden grosse Belastungen mit sich bringen.
Laut Helsper (2016) ist es deshalb zentral, dass sich Lehrpersonen mit diesen Antino-
mien reflexiv auseinandersetzen und Handlungsroutinen im Umgang mit den sich
ergebenden Spannungen ausbilden. Das Mittel zur Bewiltigung von Antinomien sieht
er somit in der Reflexionsfihigkeit der Lehrperson und im Aufbau von Handlungs-
beziehungsweise Unterrichtsroutinen, die helfen die verschiedenen Spannungen in
ein produktives Verhiltnis zueinander zu bringen. Den Unterrichtsroutinen sind spe-
zifische Losungsstrategien zur Bewiltigung von piadagogischen Aufgaben inhirent
(Bauer, 2000). Aufgrund ihrer relativ hohen Resistenz gegeniiber Umstrukturierungen
tragen sie zur Stabilisierung des Systems bei, das die Lehrpersonen umgibt. Stossen
die Lehrpersonen an neue Entwicklungsaufgaben, konnen sich sowohl die Losungs-
strategien als auch die Unterrichtsroutinen verdndern (Wysujack, 2021). Bauer (2005)
erkennt Unterrichtsroutinen oder auch Unterrichts- beziehungsweise Handlungsmus-
ter vorwiegend in der sozialen Strukturbildung, Kommunikation, Interaktion, Gestal-
tung und Hintergrundarbeit. Ein reflektierter Umgang mit den im Lehrberuf vorhan-
denen Herausforderungen und Antinomien unterstiitzt demnach den Aufbau von
adiquaten Handlungsroutinen fiir eine kompetente Unterrichtspraxis, was aus struk-
turtheoretischer Perspektive den Hauptbestandteil der padagogischen Professionalitit
ausmacht. Die Losungs- respektive Handlungsstrategien und -routinen bauen die
Lehrpersonen gemiss Bauer und Kanders (2000) im Laufe ihrer Berufsbiografie auf.
Der im Folgenden vorgestellte berufsbiografische Ansatz befasst sich explizit mit der
dynamischen Entwicklungsperspektive im Rahmen des Professionalisierungsprozes-
ses von Lehrpersonen.

Berufsbiografischer Ansatz

Anstatt die padagogische Professionalitit unter Einbezug einzelner Perspektiven zu
verstehen, wird im einschligigen Diskurs in zunehmendem Masse eine Kombination
der Ansitze verfolgt (Helsper & Tippelt, 2011). Dies gilt insbesondere fiir die hier
vorgestellten Perspektiven. So fordert Nittel (2011) beispielsweise eine Kombination
des kompetenz- und strukturtheoretischen Ansatzes, statt diese einander gegeniiber-
zustellen. Damit padagogisches Handeln zu professionellem Handeln wird, braucht
es sowohl theoretisches Wissen und Ergebnisse aus empirischer Forschung als auch
situatives, kontextsensibles und angemessenes Handeln, das sich aus praktischen
Erfahrungen in teils widerspriichlichen Situationen speist (Lorenz & Schwarz, 2014).
Professionelles Handeln verlangt demnach auch nach einer berufsbiografischen Ent-
wicklung, die sich aus gelerntem Wissen und gesammelten Erfahrungen zusammen-
setzt. Terhart (2011) benennt zur Strukturierung unterschiedlicher Perspektiven auf
den Professionalititsbegriff mit dem berufsbiografischen Ansatz einen dritten Strang,
der hiufig als Konglomerat zwischen den bereits genannten diskutiert wird. Sowohl
im kompetenz- als auch im strukturtheoretischen Ansatz spielen die Handlungserfah-
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rungen der Lehrpersonen nimlich eine wesentliche Rolle in der Entwicklung padago-
gischer Professionalitit. Es handelt sich daher um einen lebenslangen Prozess, der
auch den privaten Lebenslauf einschliesst (Wysujack, 2021). Terhart (2011) versteht
Professionalitit in erster Linie als eine berufsbiografische Angelegenheit und misst
der Bereitschaft zur Weiterentwicklung der eigenen Kompetenzen deshalb eine hohe
Bedeutung im Professionalisierungsprozess bei. Insgesamt zeichnet sich fiir Terhart
(2011, S. 208) der berufsbiografische Ansatz durch folgende Bestandteile aus:

,Prozesse des allmihlichen Kompetenzaufbaus und der Kompetenzentwicklung, die
Ubernahme eines beruflichen Habitus durch Berufsneulinge, die Kontinuitit und Brii-
chigkeit der beruflichen Entwicklung tiber die gesamte Spanne der beruflichen Lebens-
zeit, die Verkniipfung von privatem Lebenslauf und beruflicher Karriere und dhnliche
Themen stehen im Mittelpunkt.”

Er verkniipft die padagogische Professionalitit mit einem kontinuierlichen Entwick-
lungsprozess, der unter anderem auf den Aufbau eines mit dem Lehrberuf verbunde-
nen Habitus abzielt. Bauer (2005, S. 81) erachtet es in diesem Zusammenhang als zen-
tral, dass die Lehrperson ,gezielt ein berufliches Selbst aufbaut, das sich an berufstypischen
Werten orientiert“. Bauer et al. (2010, S. 134) stellen zudem fest, dass

,das Selbst in der Interaktion mit anderen und in der praktischen Bewiltigung von Aufga-
ben und Herausforderungen [entsteht] und weiter das professionelle Selbst von aussen
betrachtet der im Beruf sichtbar werdende Teil der Personlichkeit* ist.

Die Entwicklung eines professionellen Selbst oder Selbstverstindnisses stellt aus Per-
spektive des berufsbiografischen Ansatzes einen Meilenstein in der Professionalisie-
rung einer Lehrperson dar. Aus strukturtheoretischer Perspektive scheinen die mit
den Antinomien verbundenen Entwicklungsaufgaben zentrale Lerngelegenheiten fiir
die Ausbildung des professionellen Selbstverstindnisses zu bieten. Aus kompetenz-
theoretischem Blickwinkel beinhaltet das professionelle Selbstverstindnis der Lehrper-
son personenbezogene Aspekte, die fiir die Handlungskompetenz im Lehrberuf ent-
scheidend sind. Die Herausbildung eines professionellen Selbstverstindnisses gehort
somit unabdingbar zum Professionalisierungsprozess einer Lehrperson. Woraus es
sich konstituiert und welche Wirkung es auf die Unterrichtspraxis entfalten kann, wird
im folgenden Kapitel ndher dargestellt.

2.4 Professionelles Selbstverstindnis

Die komplexe Arbeitssituation einer Berufskundelehrperson ist zum einen geprigt
von Spannungsverhiltnissen und Antinomien in den an sie gerichteten Anforderun-
gen. Zum anderen unterliegen die gegebenen Rahmenbedingungen sowie die zu be-
handelnden Lerninhalte einem stetigen Wandel, was , eine fortwihrende Auseinanderset-
zung und Reflektion professioneller Kompetenz, des Handelns und der Identitit“ erfordert



Professionelles Selbstverstiandnis 61

(Kanitz, Biirger & Wissinger, 2014, S.727). Der Umgang mit den Anforderungen und
insbesondere die bewusste professionelle Balance zwischen den Rahmenbedingun-
gen, Anforderungen und Erwartungen einerseits sowie den Selbstanspriichen anderer-
seits gehoren zur beruflichen Sozialisation einer Lehrperson (Tillmann, 2010). Aus
den damit verbundenen berufsbiografisch erworbenen Einstellungen und Verhaltens-
weisen erwichst ein professionelles Selbstverstindnis, das fiir die Lehrperson unge-
achtet aller dynamischen Faktoren eine orientierende und handlungsleitende Funk-
tion in ihrer Berufspraxis erfiillt (Esslinger, 2002). Die Suche nach einem genuin
wissenschaftlichen Konzept des professionellen Selbstverstindnisses bleibt ergebnis-
los. Von Bargen (2014, S. 97) gibt entsprechend zu bedenken, dass ,,das berufliche Selbst-
verstdndnis als solches bisher nicht durch bestimmte Forschungstraditionen geprigt [wurde],
es ist keine eindeutige Definition vorhanden“. Tatsichlich findet sich das Konzept in einer
Vielzahl an Studien aus unterschiedlichen Disziplinen wieder. Innerhalb der Erzie-
hungswissenschaft wird es hiufig auch als padagogisches Selbstverstindnis bezeich-
net; daneben werden die Bezeichnungen berufliches, professionsbezogenes oder pro-
fessionelles Selbstverstindnis beziehungsweise Selbstkonzept zumeist synonym
verwendet (bspw. Bauer, 2006; Buchert, 2012; Pitzold, 2010; Tutschner & Haasler,
2012). Es kann sich sowohl auf Personen als auch auf Organisationen beziehen (Col-
lins & Porras, 1996). In der vorliegenden Studie wird mit der Terminologie eines perso-
nenbezogenen professionellen Selbstverstindnisses gearbeitet, um keine disziplinire
Einschrinkung einzugehen, mithin im Forschungsprozess eine grosstmogliche Of-
fenheit beizubehalten.

In der Auseinandersetzung mit den verschiedenen Begriffsdefinitionen des pro-
fessionellen Selbstverstindnisses wurden jene beriicksichtigt, die explizit auch die
handelnde Ebene der Akteurin oder des Akteurs in den Blick nehmen. Nach Schmidt
(2012) entscheidet das professionelle Selbstverstindnis einer Lehrperson, wie sie sich
selbst und ihr professionelles Handeln begreift. Auch Novak (2018) bezieht sich auf die
Wahrnehmung der eigenen Person und der mit dem Beruf verbundenen Aufgaben.
Seiner Auffassung zufolge zeigt das professionelle Selbstverstindnis, ,wie eine Lehrper-
son ihren Beruf resp. ihre padagogische Berufsarbeit versteht resp. interpretiert“ (ebd., S.75).
Bauer et al. (2010, S.134) verweisen vorwiegend auf die personlichen Aspekte des pro-
fessionellen Selbstverstindnisses, indem sie es definieren als ein ,, dem Bewusstsein teil-
weise zugdnglicher stabiler Kern der Person, von dem aus diese ihre eigene Sicht der Dinge
und ihre Entwicklungen organisiert“. Sie betonen die Stabilitit des professionellen
Selbstverstindnisses, welches priagend fuir personliche Ausrichtungen und Entwick-
lungen sei. Zudem erweitern sie die von Novak (2018) erlduterte subjektive Wahrneh-
mung und Interpretation des Berufsauftrags um eine planende Komponente. Auch
Drewes (1993) stiitzt sich in seinem Definitionsversuch auf die Eigenwahrnehmung
der Person und bezieht sich dariiber hinaus auf das damit begriindete Handeln. Er
erweitert das mit dem professionellen Selbstverstindnis verkniipfte Handeln insofern,
als er auf Denkprozesse verweist, welche die Performanz eines Individuums steuern.
Fur das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie erscheint diese Definition des-
halb besonders addquat:
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,Es handelt sich um eine subjektive Konstruktion von Wissen, Einstellungen, Gefiihlen
etc. iiber die eigene Person, die in einer kohirenten kognitiven Struktur organisiert ist
und fur die Handlungsorientierung, -planung und -ausfithrung des Individuums relevant
ist.“ (Drewes, S.71f.).

In Anlehnung an diese Definitionen ist das professionelle Selbstverstindnis demnach
an der subjektiven Wahrnehmung, Interpretation sowie an der planenden und han-
delnden Bewiltigung der mit dem Berufsauftrag verbundenen Anforderungen betei-
ligt. Maltritz (2016, S.186) beschreibt den damit einhergehenden Prozess wie folgt:
»Durch den Filter des Lehrerselbstverstindnisses hindurch gehen die Lehrerinnen und Lehrer
mit den Anforderungen auf eine bestimmte Art und Weise um und entwickeln unterschied-
liche Umgangsstrategien.“ Vor dem Hintergrund, dass Lehrpersonen im Vergleich zu
anderen Berufsstinden recht autonom arbeiten und individuelle Idealvorstellungen
von ,gutem Unterricht“ haben, erfiillt das professionelle Selbstverstindnis im besten
Fall die Anforderungen der pidagogischen Professionalitit und unterstiitzt daher
nicht nur die Lehrperson, sondern auch die Lernenden in ihrem Lernprozess. Im
schlechtesten Fall kann das professionelle Selbstverstindnis der Lehrperson jedoch
auch mehr oder minder stark vom pidagogisch-didaktischen ,state of the art“ abwei-
chen und eine Unterrichtspraxis hervorrufen, die den Lernenden und ihrer Entwick-
lung nicht geniigend Rechnung trigt.

Der Aufbau des professionellen Selbstverstindnisses der Lehrpersonen findet im
Rahmen ihrer beruflichen Titigkeit unter Ruickgriff auf bisherige Erfahrungen statt
(Esslinger, 2002). Es handelt sich um einen laufenden Prozess, geprigt von wechsel-
wirkenden Beziehungen zur umgebenden Praxis. Das Selbstverstindnis festigt sich
iiber die Zeit und ist im weiteren Verlauf relativ bestindig, selbst wenn sich Rahmen-
bedingungen und Anforderungen verindern (Schmidt, 2012). Gleichzeitig kann es
sich auch situationsadiquat anpassen. Zimpelmann (2020a) fithrt hier als Beispiel eine
Lehrperson auf, die sich in der Unterrichtspraxis von formalen Vorgaben distanziert,
vor einem Disziplinarausschuss aber genau auf solchen beharrt. Dabei ist weniger von
einer grundsitzlichen Verdnderung des professionellen Selbstverstindnisses auszuge-
hen, sondern von einer voriibergehenden Fokussierung auf einzelne, im Selbstver-
stindnis bereits angelegte Aspekte. Eine gehiufte Konfrontation mit bestimmten Si-
tuationen kann aber dazu fithren, dass sich das professionelle Selbstverstindnis iiber
die Zeit verandert und ein entsprechender Aspekt hoher gewichtet wird (Zimpelmann,
2020a). Insgesamt fithrt die Zusammenfassung von vielen einzelnen situativen Selbst-
einschitzungen gemaiss Filipp (2000) zu einem einigermassen stabilen Gesamtselbst-
konzept. Trotz des Risikos, dass die Anpassungsbereitschaft einer Lehrperson durch
die Festigung des Selbstkonzepts eingeschrinkt wird, bildet der Aufbau eines profes-
sionellen Selbstverstindnisses aufgrund seiner orientierenden und handlungsleiten-
den Funktion eine wichtige Entwicklungsaufgabe fiir Lehrpersonen. So beschreiben
Leineweber, Billich-Knapp und Ko$inar (2021) im Rahmen der berufspraktischen Stu-
dien von angehenden Primarlehrpersonen folgende Anforderungsbereiche, an wel-
chen die Studierenden im Rahmen der Entwicklung ihres professionellen Selbstver-
stindnisses zu arbeiten haben:
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die eigene Professionalitit weiterentwickeln,

« nach berufsethischen Uberzeugungen handeln,

« mit Ungewissheit und Unvorhergesehenem umgehen,
« die Berufsrolle als Lehrperson wahrnehmen.

Demnach wiren die Professionalititsentwicklung, der Aufbau eigener Uberzeugun-
gen, Flexibilitit und das personliche Selbstbild die von der Ausbildungsinstitution als
wichtig erachteten und intendierten Komponenten des professionellen Selbstverstind-
nisses.

Im Rahmen des Berufskundeunterrichts stellt sich im Hinblick auf das person-
liche Selbstbild wieder die Frage nach der Bezugsdisziplin. In Anlehnung an das Kon-
zept einer Berufsfelddidaktik nach Degen et al. (2019b) kann sich die Lehrperson auf
allgemeindidaktische Prinzipien, auf die berufliche Praxis oder auf die Inhalte einer
korrespondierenden Fachwissenschaft stiitzen. Bromme und Strasser (1991) sehen es
als Aufgabe der Berufskundelehrperson, die Wissensbestinde dieser drei genannten
Bezugsdisziplinen im Rahmen ihrer Ausbildung und beruflichen Entwicklung zuei-
nander in Beziehung zu setzen. Sie erkennen darin eine grosse Herausforderung fiir
die Berufskundelehrpersonen, ,weil das Wissen der verschiedenen Bereiche ganz eigene
Traditionen, Werte und Argumentationsweisen enthdlt“ (ebd., S.770). Auch die Lehrperso-
nen selbst haben die verschiedenen Wissensbereiche im Verlauf ihrer Ausbildung in
voneinander abgegrenzten Lerngelegenheiten erlernt, was das erforderliche Zusam-
menbringen im Berufskundeunterricht erschwert. Mangels berufs-(fach-)didaktischer
Orientierungsmoglichkeiten gehen Bromme und Strisser (1991, S.772) weiter davon
aus, dass die Berufskundelehrpersonen ,individuelle Losungen fiir diese Aufgabe heraus-
bilden, die sich dann auch im professionellen Wissen niederschlagen .

Die Entwicklung des professionellen Selbstverstindnisses einer Berufskundelehr-
person ist somit ebenso herausfordernd wie individuell. Aus den Ausfithrungen von
Bromme und Strasser (1991) geht hervor, dass berufskundliche Lehrpersonen die Leit-
bilder aus der Pidagogik, dem Berufsfeld und den Fachwissenschaften berticksichti-
gen und in Einklang bringen sollten. Neben diesen drei orientierenden Disziplinen
sind subjektive Sichtweisen an dem Entwicklungsprozess beteiligt. Diese werden in
der vorliegenden Arbeit als konstituierende Elemente herausgearbeitet, um die Wahr-
nehmung, Interpretation und Bewiltigung der an die Berufskundelehrpersonen ge-
richteten Anforderungen besser zu verstehen.

2.5 Zusammenfassung des konzeptuellen Rahmens

Anhand eines systemischen, padagogisch-didaktischen und personenbezogenen Zu-
gangs wurden zwecks einer sensibilisierenden Heranfithrung an das Erkenntnisinte-
resse die fiir diese Studie als relevant betrachteten Konzepte herausgearbeitet. Im Rah-
men der vorliegenden Untersuchung interessiert, welches professionelle Selbstver-
stindnis die Studienteilnehmer im Verlauf ihrer schulischen und beruflichen Karriere
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ausgebildet haben und welche Implikationen sich daraus fiir ihr professionelles Den-
ken und Handeln ergeben. Die Entwicklung eines professionellen Selbstverstindnis-
ses unterliegt zahlreichen Einflussfaktoren, die sich in einem wechselwirkenden Sys-
tem auf die Berufskundelehrperson und ihre pidagogische Professionalitit auswirken.

Ausgehend von systemisch verankerten, externalen Rahmenbedingungen konn-
ten erste Anforderungen identifiziert werden, die in einem wechselwirkenden Verhilt-
nis mit der Herausbildung des professionellen Selbstverstindnisses einer Berufskun-
delehrperson und deren Unterrichtsplanung und -umsetzung stehen. Sowohl die
Gesetzgebung als auch die lerninhaltbestimmenden OdA tiben damit Einfluss auf die
Berufskundelehrpersonen aus. Letztlich wird damit eine gezielte Internalisierung der
Bestimmungen angestrebt. So bestimmen die gesetzlichen Regelungen und die darin
verankerten Bildungsverordnungen die mit dem Bildungsauftrag verbundenen Aufga-
ben. Demnach sollen Berufskundelehrpersonen theoretische Grundlagen des Ausbil-
dungsberufs mit berufstypischen Situationen verkniipfen, um die Lernenden, aus-
gehend von deren individuellen Ressourcen, auf eine kompetente Berufsausiibung
vorzubereiten (SBFI, 2015). Eine Berufskundelehrperson bewegt sich demzufolge in
einer doppelten Berufswirklichkeit und hat in ihrem Unterricht fachliche und berufs-
praktische Elemente aus dem Ausbildungsberuf sowie pidagogisch-didaktische Di-
mensionen aus dem lehrenden Beruf zu vereinen. Dies spiegelt sich auch im Profil
einer Berufskundelehrperson wider, das sich aus Berufserfahrung in der Industrie,
aus einer bezugswissenschaftlichen Spezialisierung und einer pddagogisch-didakti-
schen Ausbildung an einer Pidagogischen Hochschule zusammensetzt. Wie eine Be-
rufskundelehrperson die daraus resultierenden Anforderungen wahrnimmt und wel-
che Bedeutung sie ihnen zuschreibt, lisst sich aus dieser Perspektive allein jedoch
nicht beantworten.

Auch ein Blick aus der Perspektive des padagogischen und berufs-(fach-)didakti-
schen Zugangs liefert diesbeziiglich wenig Anhaltspunkte. Vielmehr ergeben sich da-
raus weitere normative Anforderungen, die eine Berufskundelehrperson zu internali-
sieren hat. So wird mit dem Paradigma des Handlungskompetenzansatzes aus
padagogischer Sicht eine weitere Wirkung auf die Wahrnehmung und Interpretation
der Berufskundelehrpersonen in Bezug auf die damit zusammenhidngenden Anforde-
rungen angestrebt. Eine Berufskundelehrperson soll mit handlungsorientierten Auf-
gaben den Kompetenzaufbau der Lernenden unterstiitzen (SBFI, 2015). Die berufs-
(fach-)didaktische Perspektive zielt darauf ab, den Berufskundelehrpersonen eine
Orientierung fiir den Aufbau und die Gestaltung des Unterrichts zu bieten. Mehrere
Studien verweisen auch hier auf normative Anspriiche, denen die Berufskundelehrper-
sonen aus Sicht von Expertinnen und Experten gerecht werden miissen (Degen etal.,
2019b). Dabei steht die Frage nach den Bezugsdisziplinen im Zentrum des Diskurses.
Moglich sind mehrere Ausrichtungen, die sich in einem ausschliesslich fachwissen-
schaftlichen oder berufspraktischen Fachverstindnis oder in einer Mischform offenba-
ren. Wihrend der systemische und padagogisch-didaktische Zugang letztere Variante
propagiert, entscheidet sich die tatsichliche Umsetzungsform im Unterricht auch hier
auf Basis der individuellen Wahrnehmung und Interpretation der verschiedenen An-
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satze durch die Berufskundelehrperson. Angesichts mangelnder berufs-(fach-)didakti-
scher Traditionen liegt die Vermutung nahe, dass die Lehrpersonen fiir den Aufbau
und die Gestaltung ihres Unterrichts weitgehend auf sich allein gestellt sind.

Wie die Berufskundelehrperson mit den an sie gerichteten Anforderungen um-
geht und welches padagogisch-didaktische Verstindnis sie dabei leitet, hiangt von per-
sonenbezogenen Faktoren ab, die sich im professionellen Selbstverstindnis manifes-
tieren. Dieses zeigt, wie sich die Berufskundelehrperson selbst sieht und wo sie ihr
professionelles Handeln verortet. Es bestimmt damit iiber die subjektive Wahrneh-
mung und Interpretation externaler Rahmenbedingungen und normativer Anforde-
rungen (Schmidt, 2012). Die Lehrpersonen sammeln im Rahmen ihrer schulischen
und beruflichen Karriere Erfahrungen, die fiir die Ausbildung und Weiterentwicklung
eines professionellen Selbstverstindnisses massgeblich sind. So baut die Lehrperson
im Verlauf ihres Werdegangs sowohl fachliche und iiberfachliche Kompetenzen als
auch persénliche Uberzeugungen, Werthaltungen und Ziele auf (Baumert und Kun-
ter, 2006). Im Rahmen ihrer beruflichen Erfahrungen stosst sie im Lehrberuf zwangs-
weise auf Antinomien und Spannungsfelder, die eine reflexive Auseinandersetzung
erfordern (Helsper, 2016). Aus solchen Entwicklungsaufgaben erarbeitet sie sich mit
zunehmender Erfahrung ein Handlungsrepertoire, das ihr im Einklang mit dem pro-
fessionellen Selbstverstindnis zu einer routinierten und kompetenten Unterrichtsum-
setzung verhilft oder zumindest verhelfen soll.

Im Folgenden steht hauptsachlich die implizite Ebene des professionellen Selbst-
verstindnisses einer Berufskundelehrperson im Fokus. Diese Ebene lisst sich unter
Beriicksichtigung der externalen Rahmenbedingungen und normativen Anforderun-
gen aus dem professionellen Handeln und den gedusserten Sichtweisen der Studien-
teilnehmer rekonstruieren. Aus diesem Grund bedient sich die vorliegende Untersu-
chung unterschiedlicher Datenquellen. Im anschliessenden Methodenkapitel wird
vertieft auf das Forschungsdesign eingegangen. Die gewihlten Verfahrensweisen der
qualitativen Sozialforschung werden anhand des tatsichlichen Vorgehens erliutert,
um dem Anspruch der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit Rechnung zu tragen.
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Im Folgenden werden der Forschungszugang und das methodische Vorgehen dieser
Studie dargelegt. Zundchst wird auf die Wahl und die Begriindung der Forschungs-
methodik eingegangen, um vor diesem Hintergrund in Kapitel 3.2 ausfiihrlich auf die
Datenerhebung einzugehen. Dabei wird ersichtlich, dass sich die Studie auf drei unter-
schiedliche Datentypen — Dokumente, Interviews und Beobachtungen - stiitzt. Da-
neben werden das Sampling und die Stichprobe umrissen und das Vorgehen bei der
Erhebung der empirischen Daten wird beschrieben. In Kapitel 3.3 wird aufgezeigt, wie
die drei Datentypen aufbereitet wurden, um in der Auswertung moglichst ergiebige
Erkenntnisse zu erzielen. Das Kapitel 3.4 beschreibt zum einen den Prozess der Aus-
wertung der Dokumente und empirischen Daten. Zum anderen wird veranschaulicht,
wie aus den Auswertungsergebnissen durch ein fallkontrastierendes und fallverglei-
chendes Vorgehen Typologien gebildet wurden.

3.1 Forschungszugang und Forschungsdesign

Der Ausgangspunkt dieser explorativen Studie bildete das Erkenntnisinteresse, wie Be-
rufskundelehrpersonen in technischen beruflichen Grundbildungen den Unterricht
padagogisch-didaktisch umsetzen und welche Beweggriinde zu ihrer Unterrichtsge-
staltung fithren. Aus der Ermittlung dieser Beweggriinde kristallisierte sich im Verlauf
des Forschungsprozesses heraus, wie sich ein professionelles Selbstverstindnis kon-
stituiert. Aufgrund dieser Prizisierung interessierten neben dem deskriptiven Teil der
Unterrichtsumsetzung vor allem die aus dem professionellen Selbstverstindnis der
Studienteilnehmer hervorgehenden subjektiven Sichtweisen in der Wahrnehmung,
Interpretation und Bewiltigung der an sie gerichteten Anforderungen, um damit auf
deren Unterrichtspraxis schliessen zu konnen. Daten zu den subjektiven Sichtweisen
von Berufskundelehrpersonen in der Schweiz liegen bisher nicht vor, daher bietet sich
ein exploratives, qualitatives Vorgehen an. Im Gegensatz zu quantitativen, experimen-
tellen Designs, bei denen Hypothesen aufgestellt und Variablen definiert und unter-
sucht werden, zeichnet sich die qualitative Sozialforschung gemiss Lamnek & Krell
(2016) dadurch aus, dass die ,natiirliche Welt“ als Untersuchungsfeld betrachtet wird
und ohne Manipulation oder Vorhersagen {iber das Forschungsergebnis erfasst und
beschrieben werden kann. In der vorliegenden Studie besteht diese ,natiirliche Welt“
aus der Unterrichtspraxis von Berufskundelehrpersonen, die sich innerhalb eines Sys-
tems aus Rahmenbedingungen und Anforderungen abspielt. Gemaiss Flick, von Kar-
dorff und Steinke (2013, S.14) ermoglicht die qualitative Sozialforschung ein deuten-
des und verstehendes Vorgehen als Zugang zu einer durch Interaktionsgeschehen
konstruierten sozialen Wirklichkeit:
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,Qualitative Forschung hat den Anspruch, Lebenswelten von innen heraus aus der Sicht
der handelnden Menschen zu beschreiben. Damit will sie zu einem besseren Verstindnis
sozialer Wirklichkeit(en) beitragen und auf Abliufe, Deutungsmuster und Strukturmerk-
male aufmerksam machen.“

Qualitative Methoden machen die Komplexitit individueller Handlungen und Erfah-
rungen erfassbar, was dem hier verfolgten Erkenntnisinteresse entspricht.

Damit sich die subjektiven Sichtweisen der Berufskundelehrpersonen rekonstru-
ieren und der Fragestellung dieser Studie entsprechend aufbereiten lassen, wurden
Verfahrensweisen aus der qualitativen Sozialforschung herangezogen, die einen inter-
pretativen Charakter aufweisen. So spielten die persénliche Wahrnehmung, Interpre-
tation und Bewiltigung von an die Berufskundelehrpersonen gerichteten, normativ
und subjektiv geprigten Anforderungen fiir diese Studie eine wichtige Rolle. Der
Fokus lag so unter anderem auf Prozessen, die im Verborgenen ablaufen und durch
Interpretation rekonstruiert werden mussten. Die Verfahrensweisen aus dem For-
schungsstil der Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996) tragen diesem interpretati-
ven Anspruch Rechnung. Mit einem induktiven Auswertungsverfahren kann der In-
terpretationsgehalt der Daten um ein Vielfaches erhoht werden, indem die personliche
Einschitzung der Befragten und der Kontext ihres Aussage- und Sinnsystems in die
Analyse aufgenommen werden (Striibing, 2013). Die Kombination mit den Prinzipien
der Abduktion lisst es zu, durch Hypothesenbildung neue Zusammenhinge zu er-
schliessen und Aussagen besser einzuordnen.

Der handelnde Mensch wird im interpretativen Paradigma so verstanden, dass er
durch die Interaktion mit anderen Individuen soziale Wirklichkeiten erzeugt (Rosen-
thal, 2014). Fiir die Erhebung und Erfassung dieses handelnden und interaktiven Mo-
ments der Unterrichtspraxis eignet sich die Hospitation mit dem parallelen Fiithren
eines Beobachtungsprotokolls. Damit dariiber hinaus die externalen Rahmenbedin-
gungen und normativen Anforderungen sowie die subjektiven Sichtweisen fiir das
professionelle Handeln der Berufskundelehrpersonen in die Untersuchung einbezo-
gen werden konnten, gingen den Unterrichtsbeobachtungen einerseits eine Doku-
mentenanalyse und andererseits die Erhebung von Interviewdaten voraus. Die als Vor-
studie deklarierte Dokumentenanalyse umfasste die formalen, allgemeingiiltigen
Vorgaben, die an alle Berufskundelehrpersonen gleichermassen gerichtet sind. Sie
wurden aus den Bestimmungen im Berufsbildungsgesetz sowie aus den jeweiligen
Bildungsverordnungen und Bildungsplidnen inhaltsanalytisch nach Mayring (2015)
identifiziert. Fiir die Hauptstudie wurden empirische Daten aus Leitfadeninterviews
und Unterrichtsbeobachtungen genutzt. Beide empirischen Datengrundlagen wurden
in Anlehnung an die Verfahrensweisen des Forschungsstils der Grounded Theory
nach Strauss & Corbin (1998) erhoben und ausgewertet. Die folgende Abbildung 5
fasst das gesamte Forschungsdesign der Studie zusammen.
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Datenerhebung Formale Vorgaben : 5 2 ¥ 3 T
B,mbi,m;im Leitfadeninterviews mit Unterrichtshospitationen mit
Bildungsverordnungen narrativem Anteil Beobachtungsprotokollen
Bildungsplane
Datenauswertung Dokumenten- Grounded Grounded
analyse Theory Theory

Systematisierter Beschrieb der
Unterrichtsumsetzung

‘Wahrr 1 und Interp ion von

Dateninterpretation Hamativen Anforsierigen

Lehr- und Lemverstandnis
Subjektive Sichtweisen und Ziele B . e ar

Externale Rahmenbedingungen

Erkenntnisse zum professionellen Selbstverstandnis von Berufskundelehrpersonen

Abbildung 5: Forschungsdesign (eigene Darstellung)

Dieses Forschungsdesign stellte sicher, dass dem Erkenntnisinteresse der vorliegen-
den Studie entsprochen und die Fragestellung beantwortet werden konnte. Die Unter-
suchung schafft damit einen Uberblick iiber den gewihlten Untersuchungsgegen-
stand und leistet einen wichtigen Beitrag fiir die Erschliessung dieses noch
unerforschten Gebiets. Als explorative Studie erhebt sie keinen Anspruch auf Repri-
sentativitit, Vollstindigkeit oder Generalisierbarkeit.

Das Vorgehen der Datenerhebung und die Datenauswertung werden getrennt
voneinander erldutert, obwohl es sich gemiss des Grounded-Theory-Ansatzes um
einen iterativ-zyklischen Prozess mit fliessenden Grenzen handelt (Breuer, 2010). Da-
tengewinnung, Datenanalyse und Theoriebildung wurden auch in der vorliegenden
Studie von Beginn an parallel betrieben. Nach der Erhebung eines ersten Falls konnten
in der Analyse durch Induktion erste Kategorien erschlossen werden. Innerhalb der
Daten zeigten sich dariiber hinaus potenzielle Zusammenhinge, die im Sinne der Ab-
duktion erklirende Hypothesenbildungen mit sich zogen. Durch dieses Vorgehen of-
fenbarten sich schon bei der Analyse des ersten Falls vage Konturen von theoretischen
Konzepten, die wiederum in die Erhebung weiterer Fille einflossen. Dieser Zyklus aus
Datengewinnung, Datenanalyse und Theoriebildung wiederholte sich so lange, bis die
gleichzeitig prazisierte Forschungsfrage beantwortet werden konnte (vgl. Striibing,
2018).

Zugunsten einer strukturierten und nachvollziehbaren Illustration des Vorge-
hens erfolgt zunichst eine differenzierte Beschreibung der Datenerhebung.

3.2 Datenerhebung

Wie aus dem Forschungsdesign hervorgeht, setzen sich die Daten der vorliegenden
Studie aus drei unterschiedlichen Quellen zusammen. Um die externalen Rahmen-
bedingungen und Anforderungen zu identifizieren, mit denen sich die Berufskunde-
lehrpersonen konfrontiert sehen, wurden die an sie gerichteten formalen, allgemein-
giiltigen Gesetzgebungen und Vorgaben herangezogen. Fiir eine Systematisierung der
Unterrichtsumsetzung von Berufskundelehrpersonen bot sich die Beobachtung ihres
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Unterrichts an. Die Erschliessung der subjektiven Sichtweisen der Studienteilnehmer
verlangte dartiber hinaus nach einer Tiefenstruktur, die sich aus Interviewgesprachen
ermitteln liess. Im Folgenden wird die Erhebung der Daten aus den drei Quellen aus-
fithrlich erlautert.

3.21 Dokumente
Sowohl die Berufsbildung als Ganzes als auch der Berufskundeunterricht unterliegen,
wie in Kapitel 2.1 ausfiihrlich dargestellt, spezifischen Gesetzgebungen und Vorgaben.
Das vom SBFI erlassene Berufsbildungsgesetz regelt unter anderem Gegenstand und
Ziele der Berufsbildung sowie die Aufgaben des Lernorts Berufsfachschule. Die dem
Berufsbildungsgesetz untergeordneten Bildungsverordnungen enthalten unter ande-
rem die Ziele und Anforderungen der schulischen Bildung. Die Bildungspline pra-
zisieren die von den Lernenden zu erreichenden Mindeststandards, indem sie diese in
lernortspezifische Kompetenzdimensionen unterteilen oder als betriebliche Prozess-
ablaufe beschreiben. Durch die gewdhlte Struktur und Unterteilung der zu erreichen-
den Ziele haben sie das Potenzial, methodisch-didaktische Ausrichtungen zu beein-
flussen.

Die Dokumente stehen unter den in Tabelle 2 aufgefithrten Webpfaden online
und offentlich zur Verfiigung, weshalb keine zusitzliche Erhebung erforderlich war:

Tabelle 2: Unterlagen fiir Dokumentenanalyse

Dokument Webseite (Stand 20.12.2022)

Berufsbildungsgesetz

https://www.fedlex.admin.ch/eli/cc/2003/674/de

Bildungsverordnung
Automatik EFZ

https://www.swissmechanic.ch/DesktopModules/EasyDNNNews/Document
Download.ashx?portalid=0&moduleid=2685&articleid=994&documentid=288

Bildungsverordnung
Elektroinstallation EFZ

https://www.eit.swiss/fileadmin/user_upload/documents/Berufsbildung/
Grundbildung/Elektroinstallateurin_EFZ/_de/2015_EI_BiVo_47418_DE.pdf

Bildungsverordnung

https://www.ict-berufsbildung.ch/resources/Bildungsverordnung_Informatik-

Informatik EFZ EFZ_BiVo-2014_DE.pdf

https://www.swissmechanic.ch/DesktopModules/EasyDNNNews/Document
Download.ashx?portalid=0&moduleid=2685&articleid=994&documentid=234

Bildungsplan
Automatik EFZ

Bildungsplan Elektro-
installation EFZ

https://www.eit.swiss/fileadmin/user_upload/documents/Berufsbildung/
Grundbildung/Elektroinstallateurin_EFZ/_de/2015_EI_Bildungsplan.pdf

https://www.ict-berufsbildung.ch/resources/Bildungsplan_Informatik-EFZ_
Applikationsentwicklung_BiVo-2014_DE1.pdf

Bildungsplan
Informatik EFZ

Dem Berufsbildungsgesetz, den Bildungsverordnungen und Bildungsplinen ist ge-
mein, dass sie auf nationaler Ebene fiir alle Berufsbildungsverantwortlichen und somit
auch alle Berufskundelehrpersonen gleichermassen gelten. Aus diesem Grund eignen
sich diese Dokumente, um Rahmenbedingungen und normative Anforderungen, die
sich an die Berufskundelehrpersonen richten, zu identifizieren. Das bedeutet weder,
dass die Lehrpersonen diese Anforderungen einheitlich, noch dass sie diese tiberhaupt


https://www.fedlex.admin.ch/eli/cc/2003/674/de
https://www.swissmechanic.ch/DesktopModules/EasyDNNNews/DocumentDownload.ashx?portalid=0&moduleid=2685&articleid=994&documentid=288
https://www.eit.swiss/fileadmin/user_upload/documents/Berufsbildung/Grundbildung/Elektroinstallateurin_EFZ/_de/2015_EI_BiVo_47418_DE.pdf
https://www.ict-berufsbildung.ch/resources/Bildungsverordnung_Informatik-EFZ_BiVo-2014_DE.pdf
https://www.swissmechanic.ch/DesktopModules/EasyDNNNews/DocumentDownload.ashx?portalid=0&moduleid=2685&articleid=994&documentid=234
https://www.eit.swiss/fileadmin/user_upload/documents/Berufsbildung/Grundbildung/Elektroinstallateurin_EFZ/_de/2015_EI_Bildungsplan.pdf
https://www.ict-berufsbildung.ch/resources/Bildungsplan_Informatik-EFZ_Applikationsentwicklung_BiVo-2014_DE1.pdf
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subjektiv als solche wahrnehmen. Nichtsdestotrotz er6ffnet sich aus der Analyse dieser
Dokumente das Potenzial fiir zusitzliche Forschungszuginge. Sie fliessen deshalb als
Vorstudie in die Studie ein und werden inhaltsanalytisch mit denjenigen deduktiven
Kategorien ausgewertet, die fiir die Fragestellung relevant erscheinen.

3.2.2 Empirische Daten

In der qualitativen Sozialforschung kommen unterschiedliche Erhebungsverfahren in-
frage. So sind beispielsweise Gruppendiskussionen, (teilnehmende) Beobachtungen
oder unterschiedliche Interviewformen als Datenquelle denkbar (Marotzki, 2006). Wel-
ches Erhebungsverfahren gewihlt wird, hingt vom Erkenntnisinteresse, der Fragestel-
lung und der Zielgruppe ab, die das Forschungsprojekt adressieren mochte. In der
vorliegenden Studie interessierte, wie Berufskundelehrpersonen in technischen beruf-
lichen Grundbildungen den Unterricht padagogisch-didaktisch umsetzen und welche
Beweggriinde zu ihrer Unterrichtsgestaltung fithren. Im fortlaufenden Forschungs-
prozess wurde deutlich, dass das professionelle Selbstverstindnis der Studienteilneh-
mer insofern wesentlich an der Unterrichtsgestaltung beteiligt ist, als es sich auf deren
Wahrnehmung, Interpretation und Bewiltigung von an sie gerichteten Anforderun-
gen auswirkt. Das Forschungsinteresse richtete sich deshalb auf die Analyse von sub-
jektiven Theorien, die allein mit Beobachtungen nicht gentigend hitten erfasst werden
konnen. Das interviewbasierte Erhebungsverfahren hingegen bot sich in diesem
Zusammenhang an, weil es den Forschenden erlaubt, ,sprachlich explizierbare Wissens-
bestinde“ zu rekonstruieren (Honer, 2011, S.98). Zugleich ging es darum, die padago-
gisch-didaktischen Unterrichtsumsetzungen der Berufskundelehrpersonen zu be-
schreiben; es bestand also ein deskriptives Anliegen. Daher wurden in der vorliegen-
den Studie mit dem Interview und der Unterrichtsbeobachtung zwei unterschiedliche
Quellen in Kombination als empirische Datengrundlage herangezogen. Im Zeitraum
zwischen Mirz und Juni 2021 wurden zum einen circa einstiindige Leitfadeninter-
views mit Berufskundelehrpersonen von Automatik-, Elektroinstallations- und Infor-
matiklernenden gefiihrt. Zum anderen konnte der Autor im Anschluss oder zu einem
spiteren Zeitpunkt iiber mindestens zwei Lektionen im Unterricht dieser Lehrperso-
nen hospitieren. Die mit der Verflechtung der beiden Datenquellen erméglichte Da-
tentriangulation erlaubte die Betrachtung des Forschungsgegenstandes aus verschie-
denen Perspektiven, was dem Erkenntnisgewinn diente (Flick, 2004).

3.2.3 Leitfadeninterview
In der qualitativen Forschung spielt der verbale Zugang eine wichtige Rolle, da sich
subjektive Bedeutungen nur schwer aus Beobachtungen ableiten lassen (Mayring,
2016). Vor diesem Hintergrund haben sich diverse Interviewtechniken etabliert (Kruse,
2015). In der Methodenliteratur finden die einzelnen Bezeichnungen fiir die Inter-
views keine einheitliche Verwendung, sodass sich eine eindeutige Zuordnung der
Techniken schwierig gestaltet. Helfferich (2011) stellt in einer Ubersichtstabelle insge-
samt 14 Interviewformen mit dazugehériger Definition zusammen (vgl. Anhang 1).
Die Qualitit der Daten hingt massgeblich von der Qualitit des Gesprachs ab.
Helfferich (2011, S.24) definiert diesbeziiglich vier Grundprinzipien der qualitativen
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Sozialforschung, die es bei der Vorbereitung, Durchfithrung und Auswertung von In-
terviews einzuhalten gilt:

Die

,Prinzip der Kommunikation“

Eine Befragung stellt eine Kommunikationssituation dar und folgt den Kommu-
nikationsregeln der Studienteilnehmenden, und nicht jenen der wissenschaft-
lichen Forschung.

,Prinzip der Offenheit*

Das Denksystem der Befragten kann sich von jenem der Forschenden unterschei-
den. Es braucht daher einen méglichst offenen Ausserungsraum fiir die Befrag-
ten, damit sie ihre eigenen Gedanken und Worte dussern kénnen.

,Prinzip des Umgangs mit Vertrautheit und Fremdheit“

Die Differenz der Denksysteme zwischen Interviewenden und Befragten muss
anerkennt werden. Die als selbstverstindlich angenommene ,Normalitit* im
Denken der Interviewenden gilt fiir die Befragten nicht automatisch genauso.
,Prinzip der Reflexivitit*

Die Interviewenden miissen sowohl wihrend der Befragung als auch in der Inter-
pretation des rekonstruierenden Verstehensprozesses kritisch iiber ihre Rolle
nachdenken.

Grundprinzipien verlangen wihrend und nach dem Interview entsprechende

Kompetenzen der Forschenden. Sie gelten fiir alle Interviewformen der qualitativen
Sozialforschung. Die Umsetzung des Prinzips der Offenheit sorgt gerade beim Leitfa-
deninterview immer wieder fiir kontroverse Debatten unter Forschenden. Gemaiss
Stritbing (2013) kann es aber als die typische Interviewform der qualitativen Forschung
betrachtet werden und fand auch in der vorliegenden Studie fiir die Befragung der Be-
rufskundelehrpersonen Anwendung. Unter den Begriff des Leitfadeninterviews fallen
zahlreiche Interviewtypen, denen die Art und Weise der Interviewfithrung gemeinsam
ist. Die Ausgestaltung einzelner Faktoren kann jedoch variieren. Mayring (2016) unter-
scheidet neben der Interviewmethode den Grad der Offenheit und der Strukturierung.
Abbildung 6 fithrt die jeweiligen Charakteristika auf.

Abbildung 6: Begriffsbestimmung qualitativ orientierter Interviewformen (Mayring, 2016, S. 66)
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Bohnsack (2000) moniert in diesem Zusammenhang, dass die Strukturierung der
Kommunikation das kommunikative Regelwerk der Befragten einschrinkt und daher
kaum ein eigenes Relevanzsystem entfaltet wird. Zudem widerspricht die Strukturie-
rung nach Helfferich (2011) dem Prinzip der Offenheit der qualitativen Forschung. Bei
moglichst schwach strukturierten Leitfadeninterviews besteht dagegen die Gefahr,
dass das Gesprich in eine nicht beabsichtigte Richtung geht und die zentralen Gegen-
stinde der Untersuchung nicht zur Sprache kommen. Dariiber hinaus kann die Ver-
gleichbarkeit mehrerer Interviews stark eingeschrankt werden. Der Interviewleitfaden
lisst bei angemessener Anwendung einen Kompromiss zu, indem zwar relevante The-
men und Fragen bereits vorbereitet sind, ohne aber in der konkreten Formulierung
und Fragerichtung restriktiv zu sein. Auch besteht immer die Moglichkeit, je nach Ge-
sprachsverlauf Erganzungsfragen zu stellen oder auf bestimmte Aspekte zu verzichten
(Striibing, 2013).

In der vorliegenden Studie wurde ein halbstandardisiertes Leitfadeninterview ge-
fithrt, um dem Prinzip der Offenheit Rechnung zu tragen. Der Leitfaden eines halb-
standardisierten Interviews folgt zwar einem vordefinierten Strukturprinzip, enthalt
jedoch vor allem offene Erzdhlstimuli (Kruse, 2015). Im Vergleich zu natiirlichen Inter-
aktionsarten ist einem Interview eine extreme Asymmetrie hinsichtlich der Gesprichs-
beteiligung inhirent. Es lohnt sich daher, die Befragten auf diese unnatiirliche Situa-
tion aktiv hinzuweisen und sie zum Redefluss zu ermuntern. Aus diesem Grund
wurde ein narrativer Einstieg in das Interviewgespriach gewdhlt (vgl. Tabelle 3). Im
Sinne des Prinzips der Kommunikation nach Helfferich (2011) eignen sich narrativ
geprigte Einstiegsfragen, um das Gesprich in Gang zu bringen und eine Erzihlung
anzuregen.

Aus epistemologischer Perspektive folgte das Interview zudem einem konstruk-
tionistischen Ansatz, bei dem das Gesprich als Interaktionsereignis verstanden wird.

,Interviews werden als Interaktionsereignisse verstanden, in welchen InterviewerInnen
und Interviewte gemeinsam Sinn und Bedeutung aushandeln. Der hergestellte Sinn wird
als situiertes Interaktionsprodukt analysiert, welches massgeblich von Prozess und Zweck
der Interaktion und den in ihr hergestellten pragmatischen Strukturen geprigt ist.“ (Dep-
permann, 2013, S. 5)

Deppermann (2013) reagiert mit diesem Ansatz auf die hdufige Kritik, dass Interview-
transkripte im Forschungsprozess als eindimensionales Abbild der Welt, der Psyche
oder sozialer Sinnstrukturen verwendet werden. Er empfiehlt deshalb, , Interviews als
interaktiv konstruiertes, soziales Handeln zu verstehen (ebd., S.5). Gemiss Potter und
Hepburn (2012) konstruieren die Interviewenden den im Interview entstehenden Sinn
somit zwangsliufig mit.

Schon bei der Erstellung des Leitfadens treffen die Forschenden eine Vorauswahl
an Themenbereichen und implizieren durch die Art und Reihenfolge der Fragen einen
potenziellen Sinngehalt. Im Fall der vorliegenden Studie orientierte sich der Leitfaden
am Kontextwissen des Forschers und am konzeptuellen Rahmen. Die Fragen bezogen
sich deshalb hauptsichlich auf folgende Themenbereiche:
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« (berufs-)biografische Aspekte (bisherige Laufbahn, Berufswahlmotive, allfillige
Schluisselpersonen oder Schliisselerlebnisse)

- subjektiver Einblick in die eigene Unterrichtspraxis (Beschreibung eines typi-
schen Unterrichts)

« begriindete Unterrichtsausrichtung mit Fokus, Vorgaben, Orientierungsrahmen
und eigenen Zielsetzungen

« Unterrichtsgestaltung (Methoden und didaktische Prinzipien)

« Einstellung zum Berufskundeunterricht, pidagogisch-didaktische Haltungen
und Uberzeugungen, individuelle Anspriiche.

Das professionelle Handeln der Berufskundelehrpersonen unterliegt einer Reihe an
Einflussfaktoren, die potenziell steuernd auf sie einwirken. Einige davon nehmen sie
bewusst wahr und konnen benannt werden, andere lassen sich aus dem Datenmaterial
rekonstruieren. Es wurde deshalb versucht, das begriindende Moment in die Leitfra-
gen aufzunehmen, indem die Lehrpersonen beispielsweise erzihlen sollten, woran sie
sich bei der Planung und Umsetzung ihres Unterrichts orientieren. Dariiber hinaus
spielen Erfahrungen aus der eigenen Biografie eine wesentliche Rolle bei der Bildung
und Weiterentwicklung des professionellen Selbstverstindnisses. Die Lehrpersonen
wurden deshalb aufgefordert, ihre Laufbahn und Motivation fiir die Wahl des Lehrbe-
rufs zu erldutern. Folgendes Beispiel der ersten vier Kapitel des Interviews geben einen
Einblick in die Struktur und Inhalte des Leitfadens (Anhang 2: vollstindiger Interview-
leitfaden):

Tabelle 3: Ausschnitt aus dem Interviewleitfaden

Kapitel Frage Notizen und Zusatzfragen

Biografie Erzdhlen Sie einmal, wie sind Sie dazu gekommen, bspw. Motivation, besonderes
Berufskundelehrperson zu werden? Ereignis, Einfluss Dritter

Unterricht Wenn Sie an einen typischen Unterrichtstag von |h- | allgemeiner Einstieg

nen denken, wie wiirden Sie diesen beschreiben?

Ziel des Unter- Was mdchten Sie mit Ihrem Unterricht erreichen?
richts
« Was sollen die Lernenden aus lhrem Unterricht | bspw. Aufbau vorgesehener
mitnehmen? Kompetenzen, Fachlichkeit oder
« Wie stellen Sie sicher, dass die Lernenden das eigene Anspriiche, Haltungen,
mitnehmen kénnen? Uberzeugungen, Werte

Planung des Un- | Woran orientieren Sie sich bei der Planung des Unterrichts? Woher entnehmen Sie die
terrichts Unterrichtsinhalte?

« Warum sind die genannte/n Quelle/n fiir Sie Einengung durch Vorgaben?
besonders relevant?

« Was ist Ihnen bei der Planung des Unterrichts
besonders wichtig?

Wichtig wegen Vorgabe oder
persénlich wichtig?
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(Fortsetzung Tabelle 3)

Kapitel Frage Notizen und Zusatzfragen

Umsetzungdes | Was ist lhnen bei der Umsetzung des Unterrichts besonders wichtig?
Unterrichts

« Welche Methoden verwenden Sie, um die Ziele | Wie gehen Sie vor, um die Ziele
zu erreichen? Kénnen Sie Beispiele nennen? zu erreichen?
« Wie unterstiitzen Sie die Lernenden im Theorie-

Praxis-Transfer? Was geniesst dabei besonders

grosse Relevanz?

Der Leitfaden wurde in einem Probeinterview mit einer Berufskundelehrperson getes-
tet und das entstandene Datenmaterial ausgewertet. Dabei zeigte sich, dass einige Fra-
gen noch einer Schirfung bedurften, damit gehaltvolle Aussagen erwartet werden
konnten. Andere Fragen wurden gestrichen, weil sie sich zu wenig mit dem Erkennt-
nisinteresse der Untersuchung deckten. Daneben bot das Probeinterview ein wichtiges
Training in Bezug auf die Fragen, sodass der Redefluss auch vonseiten des Interview-
enden aufrechterhalten werden konnte. Spitestens bei der Transkription wurde zu-
dem erkannt, dass insbesondere bei narrativen Fragen eine stirkere Zuriickhaltung
des Interviewenden vonnéten war. Auch nach der Transkription und Auswertung des
Probeinterviews blieb die Erkenntnis, dass nicht alle auf die Berufskundelehrpersonen
einwirkenden Anforderungen mit den Interview- und Beobachtungsdaten identi-
fiziert, beziehungsweise rekonstruiert werden konnten. Die vorgingige Dokumenten-
analyse aus allgemeingiiltigen Gesetzgebungen und Vorgaben diente als eine Ergin-
zung vor allem der Einordnung der geschilderten Aspekte. Einige Anforderungen
blieben im Rahmen dieser Studie jedoch auch verborgen.

Die Auswertung des Probeinterviews ergab als weitere wichtige Erkenntnis, dass
fiir die spitere Interpretation der Daten eine Einordnung der Ergebnisse in die bishe-
rige Laufbahn der Studienteilnehmer im Hinblick auf die Fragestellung wichtig wire.
Aus diesem Grund wurde ein Kurzfragebogen entwickelt, den die Lehrpersonen je-
weils vor den Interviews ausfiillten. Neben Alter, Geschlecht und hochster Ausbildung
wurden darin die Anzahl der Berufsjahre in der Industrie und im Lehrberuf sowie In-
halt und Dauer zusitzlicher Bildungstitigkeiten der Berufskundelehrpersonen erho-
ben. Die berufs- und bildungsbiografischen Angaben aus dem Kurzfragebogen lassen
sowohl Gemeinsamkeiten als auch wesentliche Unterschiede zwischen den Studien-
teilnehmern erkennen. Sie haben das Potenzial, sich auf die konstituierenden Ele-
mente des professionellen Selbstverstindnisses der Lehrpersonen auszuwirken und
fliessen deshalb direkt in das Ergebniskapitel (Kapitel 4.3.6) ein.

Anhand der breiten Datengrundlage, bestehend aus den Dokumenten, den Kurz-
fragebogen und den Interviews, konnten die wesentlichen externalen Rahmenbedin-
gungen sowie die normativ und subjektiv wahrgenommenen Anforderungen der Stu-
dienteilnehmer identifiziert werden. Der vertiefte Einblick in die Perspektive der
Berufskundelehrpersonen aus den Interviews ermoglichte dariiber hinaus die Rekon-
struktion der personlichen Sichtweisen der Lehrpersonen, was die Definition konsti-
tuierender Elemente des professionellen Selbstverstindnisses begiinstigte. Um die
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Ergebnisse mit dem tatsdchlichen padagogisch-didaktischen Handeln der Berufskun-
delehrpersonen vergleichen zu kénnen, wurde die Erlaubnis eingeholt, den Unterricht
zu besuchen, zu filmen und zu protokollieren. Zwar handelt es sich bei einer Unter-
richtsbeobachtung generell nur um eine Momentaufnahme, doch eignete sich die Do-
kumentation sehr gut, um neben der Perspektive der Studienteilnehmer jene des For-
schenden in die Untersuchung einzubeziehen.

3.2.4 Unterrichtsbeobachtung

Neben den Interviews gelten in der qualitativen Sozialforschung auch Beobachtungen
als eine klassische Methode der Datenerhebung. Atteslander (2010) hilt fest, dass das
Ziel von Unterrichtsbeobachtungen darin bestehe, soziale Handlungen systematisch
zu erfassen, festzuhalten und zu deuten. In Abgrenzung zu alltiglichen Beobachtun-
gen dienen sie als wissenschaftliche Methode einem bestimmen Forschungszweck,
sollten geplant, zusammenhingend durchgefiihrt und systematisch aufgezeichnet
werden, damit sie hinsichtlich ihrer Giiltigkeit und Genauigkeit Bestand haben und
kontrolliert werden kénnen.

In der Literatur wird zwischen einer teilnehmenden und nicht-teilnehmenden so-
wie einer offenen und verdeckten Beobachtung unterschieden. Die offene teilneh-
mende Beobachtung ist dadurch charakterisiert, dass die beobachtende Person sicht-
bar ist und selbst eine aktive Rolle im Geschehen tibernimmt. Liuft die teilnehmende
Beobachtung hingegen verdeckt ab, integriert sich die beobachtende Person in die Si-
tuation, informiert aber nicht tiber ihre Doppelrolle, was ethisch nicht unumstritten
ist. In der nicht-teilnehmenden offenen Beobachtung wird die beobachtende Person
wahrgenommen, beteiligt sich aber nicht an den laufenden Prozessen. Die nicht-teil-
nehmende verdeckte Beobachtung schliesslich zeichnet sich dadurch aus, dass die be-
obachtende Person nicht sichtbar zugegen ist (Seidel & Prenzel, 2010). Auch bei der
nicht-teilnehmenden offenen Beobachtung kann nicht ausgeschlossen werden, dass
sich die Situation durch die Anwesenheit einer Beobachterin oder eines Beobachters
verdndert. Atteslander (2010, S.86) kommt deshalb zum Schluss, dass ,jede Beobach-
tung im strengen Sinne teilnehmend ist“. Stigler etal. (1999) hingegen relativieren dies,
wenn sie darauf verweisen, dass Effekte in Verhaltensinderungen durch Beobachtung
schnell geringer werden und bereits nach einer Lektion vernachlissigt werden konnen.
Dem Argument folgend, wurde fiir die Studie die nicht-teilnehmende offene Beobach-
tungsform gewihlt.

Des Weiteren wird zwischen strukturierten und unstrukturierten Beobachtungen
unterschieden. Die unstrukturierte Beobachtung wird meist in wenig erforschten Ge-
bieten eingesetzt. Sie orientiert sich chronologisch und inhaltlich an den Vorgingen
im Untersuchungsfeld und lisst die induktive Bildung von Hypothesen zu. Die struk-
turierte Beobachtung hingegen folgt einem vorab erstellten Schema, das sich durch
bereits entwickelte Kategorien auszeichnet. Sie wird typischerweise dann angewendet,
wenn bereits ein fundiertes Wissen tiber das Feld besteht. Die vorgingige Auseinan-
dersetzung mit dem Untersuchungsfeld und die Festlegung von Kategorien soll zu-
dem helfen, Fehler in der Beobachtung zu reduzieren (Schnell, Hill & Esser, 2011).
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Trotz solcher Hilfsmittel bleiben der Beobachtungsmethode viele mégliche Feh-
lerquellen erhalten. Fehler konnen durch die beobachtende Person selbst, die Beob-
achteten, das Beobachtungsinstrument oder die Beobachtungssituation entstehen. Die
Fehlerquellen in Bezug auf die beobachtende Person selbst erscheinen als besonders
vielfiltig. Greve und Wentura (1997) fassen diese in Wahrnehmungs-, Interpretations-,
Erinnerungs- und Wiedergabefehler zusammen. Sie alle miissen als denkbare Ursa-
chen fiir Verzerrungen, die aufgrund von subjektiven Einfliissen entstehen kénnen, in
Betracht gezogen werden. So kann die Beobachtungsgenauigkeit aufgrund abnehmen-
der Konzentration mit der Zeit nachlassen, was in der Auswertung zu Verzerrungen
fithren kann (Krohne & Hock, 2015). In der vorliegenden Studie muss vor allem der
Erwartungseffekt als relevant eingestuft werden, weil die Interviews vor den Beobach-
tungen stattfanden. Bei diesem Effekt geht es darum, dass die Beobachtenden das
glauben zu sehen, was sie schon im Voraus erwartet haben (Greve & Wentura, 1997).
Um dieser Fehlerquelle entgegenzuwirken, wurde ein Interview erst ausgewertet,
wenn die Beobachtung der jeweiligen Lehrperson abgeschlossen war. Zudem fanden
Teile des Auswertungsprozesses im Team statt, um die Intersubjektivitit zu erhdhen.

In der Literatur werden weitere Hilfsmittel und Regeln vorgeschlagen, um subjek-
tive Verzerrungen bei der Protokollierung von Beobachtungen zu reduzieren. Fass-
nacht (1995) empfiehlt das Verfahren der reduktiven Deskription. Ausgangspunkt ist
die Annahme, dass der menschliche Organismus nur eine beschrinkte Anzahl an In-
formationen registrieren und nie die gesamte Wirklichkeit erfassen kann. Es gelte in
der Vorbereitung einen erkenntnisrelevanten Teilaspekt der Wirklichkeit herauszu-
greifen. Im Anschluss daran wird in Bezug auf die Beobachtungsrelevanz eine weitere
Auswabhl getroffen. In der vorliegenden Studie widmete sich diese Selektion und Aus-
wahl der direkten Handlung und Interaktion der Lehrpersonen. Weitere Prozesse wur-
den nur protokolliert, wenn sie fiir das Erkenntnisinteresse von Relevanz waren.

Neben der Reduktion des Risikos von Verzerrungen bot die zusitzliche Erhebung
von Beobachtungsdaten in der vorliegenden Untersuchung vor allem den Vorteil, dass
nicht nur die Perspektive der Studienteilnehmer in die Datenanalyse und -auswertung
einfloss, sondern aufgrund der Hospitationen auch jene des Forschenden. Durch die-
sen Umstand konnten Phinomene wie die soziale Erwiinschtheit, wie sie etwa Stocké
(2004) beschreibt, eher erkannt und als solche eingeordnet werden. Dariiber hinaus
konnten die Erlduterungen der Studienteilnehmer aus den Interviews durch die Be-
obachtungen besser eingeordnet werden, was dem ganzheitlichen Verstindnis diente
und im Hinblick auf das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie als relevant er-
schien. Weiter liessen die Beobachtungen die Identifikation von praktizierten Unter-
richtsroutinen der Studienteilnehmer zu, welche aus den Interviews nicht zwingend
erschliessbar waren. Nicht zuletzt erwies sich in der Analyse und Interpretation der
Fille das Zusammenspiel von Interview- und Beobachtungsdaten vor allem in der ab-
duktiven Auswertungsphase als sehr hilfreich (vgl. Kapitel 3.4.2). Aus all diesen Griin-
den wurde in der vorliegenden Studie im Wissen um die Chancen und Risiken der
Unterrichtsbeobachtung eine systematische, nicht-standardisierte, nicht-teilneh-
mende und offene Feldbeobachtung durchgefiihrt. Dariiber hinaus wurde die Unter-
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richtspraxis mit jeweils zwei Kameras gefilmt, was die von Atteslander (2010) geforder-
ten Kontrollen hinsichtlich Giiltigkeit und Genauigkeit ermdoglichen.

3.2.5 Sampling und Stichprobe
Ahnlich wie in der quantitativen Forschung geht es auch in der qualitativen Sozialfor-
schung darum, eine moglichst unverzerrte Stichprobe zu generieren. Kelle und Kluge
(2010, S.42) halten fest, dass es in der qualitativen Sozialforschung zu Verzerrungen
kommen kann, wenn ,, Personen, soziale Situationen und Untersuchungsfelder, die fiir die
Fragestellung relevant sind, gar nicht in den Blick kommen“. Sie empfehlen deshalb, , Ver-
fahren einer bewussten, kriteriengesteuerten Fallauswahl und Fallkontrastierung“ einzuset-
zen (ebd., S.43). Die Chicago School entwickelte in diesem Zusammenhang ein fall-
kontrastierendes Verfahren, das mit Gegenbeispielen arbeitet. Bei der Analyse eines
Falls werden durch Abduktion Hypothesen gebildet, die mittels Einbezug empirischer
Gegenevidenz laufend weiterentwickelt und verfeinert werden (ebd.). Beim selektiven
Sampling als weitere Verfahrensweise werden mit Blick auf die Fragestellung schon
vor dem Erhebungsprozess relevante Kriterien fiir die Auswahl von Fillen festgelegt.
Die Kriterien beziehen sich folglich auf Vorannahmen und Vorkenntnisse, nicht auf
die Daten selbst (Flick, 2016).

Glaser und Strauss (1967) begriinden das ,theoretical sampling“ als Verfahrens-
strategie bei der Fallauswahl im qualitativen Forschungsprozess und definieren es wie
folgt:

~Theoretisches Sampling meint den auf die Generierung von Theorie zielenden Prozess
der Datenerhebung, wihrenddessen der Forscher seine Daten parallel erhebt, kodiert und
analysiert sowie dariiber entscheidet, welche Daten als nichstes erhoben werden sollen
und wo sie zu finden sind.“ (ebd., S.53)

Anders als beim selektiven Sampling stehen die Auswahlkriterien nicht im Voraus
fest, sondern werden wihrend der gleichzeitig laufenden Erhebung und Auswertung
stetig erweitert und modifiziert. Diese Verfahrensweise wird dann angewendet, , wenn
zu Beginn der Untersuchung keine empirisch gehaltvollen Thesen zum Forschungsstand exis-
tieren“ (Maltritz, 2016, S.127). Weil es sich im Bereich des Berufskundeunterrichts um
ein untererforschtes Gebiet handelt, konnten anfinglich weder auf bekannten Grund-
lagen abgestiitzte Thesen formuliert noch der Umfang der Stichprobe festgelegt wer-
den. Zudem erschien es sinnvoll, die Kriterien fiir die Datenerhebung direkt aus be-
reits erhobenem und analysiertem Material sukzessive weiterzuentwickeln und so
empirisch gehaltvolle Hypothesen zu entwickeln. Aus diesen Griinden orientierte sich
die vorliegende Studie am , theoretical sampling*“.

Im Sinne dieser Vorgehensweise wurden die Interviews jeweils sofort im Nach-
gang transkribiert und zusammen mit den Unterrichtsbeobachtungen einer ersten
qualitativen Datenanalyse unterzogen. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse konnten
in die Suche weiterer Lehrpersonen einfliessen. Die ersten Analysen ergaben beispiels-
weise, dass mehrere Studienteilnehmer von einer steuernden Schulleitung berichten.
Ein Berufskundelehrer verwies hingegen auf die vielen Freiheiten, die er an seiner Be-
rufsfachschule in seiner Berufsausiibung geniesse. Aus diesem Grund wurden an die-
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ser spezifischen Schule weitere Lehrpersonen in die Untersuchung aufgenommen.
Wichtig erschien in Bezug auf die Handlungsstrategien der Berufskundelehrpersonen
und die resultierende Unterrichtsumsetzung auch, Lernende aus allen vier Lehrjahren
besuchen zu kénnen, was die Wahl von Lehrpersonen weiter einschrinkte. Die Stich-
probengrosse erweiterte sich mit dem Ziel der von Strauss (1991) begriindeten theoreti-
schen Sittigung auf insgesamt neun Fille, die sich auf drei pro Beruf verteilten. In der
vorliegenden Studie zeigte sich mit zunehmendem Analysefortschritt immer deut-
licher, dass aus den Daten Phinomene hervorgehen, die in Wechselwirkung mit dem
professionellen Selbstverstindnis der Berufskundelehrpersonen stehen. Mit der fort-
schreitenden Analyse und steigenden Abstraktion dieser Phinomene zeichnete sich
nach der Auswertung von neun Fillen eine Sattigung hinsichtlich neuer Erkenntnisse
ab. Tabelle 4 informiert tiber das in die Untersuchung einbezogene Sampling.

Tabelle 4: Stichprobe

Personen- Pseudonym Ge- Alter Anzahl ]ah.re Anzahl Jahre als Beruf besur:htes
nummer schlecht in Industrie Lehrperson Lehrjahr
P1 D. Suter m 52 30 9 E 1
P2 G. Keller m 52 39 15 E 3
P3 J. Muller m 56 32 4 I 4
P4 L. Zimmerli m 46 9 17 E* 2
P5 M. Fischer m 59 16 18 I 2
P6 R. Hartmann m 59 15 18 A 2
P7 S. Wagner m 63 18 19 I 1
P8 St. Becker m 60 14 30 A 3
P9 V. Huber m 43 23 7 A 2

* Diese Lehrperson bildet sowohl Elektroinstallations- als auch Elektroniklernende aus und ist demnach mit
zwei unterschiedlichen Bildungsplanmodellen konfrontiert.

Obwohl versucht wurde, auch weibliche Lehrpersonen fiir die Untersuchung zu ge-
winnen, besteht das Sampling ausschliesslich aus Mannern. Tatsdchlich bildet dies die
Realitit hinsichtlich der Geschlechterverteilung bei Berufskundelehrpersonen in tech-
nischen beruflichen Grundbildungen gut ab: Im Kanton Luzern gehéren von den ins-
gesamt 24 Berufskundelehrpersonen im Beruf Informatik 23 dem minnlichen Ge-
schlecht an. Unter den 34 Lehrpersonen im Bereich Elektroinstallation findet sich
ebenfalls nur eine Frau. Auf dem Gebiet der Automation arbeiten im Kanton Luzern
ausschliesslich Manner als Berufskundelehrer (vgl. Anhang 3). Wie sich in Kapitel 5
dieser Arbeit durch das Heranziehen von Vergleichsstudien zeigen wird, kommen Un-
tersuchungen zum professionellen Selbstverstindnis von Lehrpersonen, die auf einer
Stichprobe von Frauen und Méinnern basieren, zu dhnlichen Resultaten (bspw. Malt-
ritz, 2016). Es ist deshalb davon auszugehen, dass die aus den Ergebnissen der vorlie-
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genden Arbeit generierten Erkenntnisse nicht auf minnliche Personen beschrinkt
sind.

Die Mehrheit der Untersuchungsteilnehmer befand sich zum Zeitpunkt der Da-
tenerhebung im letzten Drittel des berufsfihigen Alters. Dieser Umstand war gewollt,
weil sie alle auf eine langjahrige Karriere in der Industrie verweisen konnten, was der
Vergleichbarkeit der Fille zugutekommt. Zudem spricht die langjahrige Berufserfah-
rung der Studienteilnehmer in der Industrie und im Lehrberuf fiir gehaltvolle Daten
hinsichtlich ihres professionellen Selbstverstindnisses. Allerdings konnte sich das
fortgeschrittene Alter der Studienteilnehmer auf die Ergebnisse auswirken. So belegen
zahlreiche Studien, dass die Risikobereitschaft von Menschen mit zunehmendem
Alter tendenziell abnimmt, wihrend sich Routinehandlungen eher festigen (bspw.
Dohmen etal., 2011; Hindler-Schuster etal., 2016). Die Bereitwilligkeit, verinderte
Rahmenbedingungen umzusetzen, kénnte bei der Studiengruppe deshalb geringer
ausfallen als im Gesamtdurchschnitt der Berufskundelehrpersonen. Auch weisen Wil-
kens und Leber (2003) nach, dass die Beteiligung an Weiterbildungen bei dlteren Men-
schen geringer ausfillt, was sich ebenfalls auf die Ergebnisse dieser Studie auswirken
konnte.

Obwohl alle an der Studie beteiligten Berufskundelehrpersonen seit mehreren
Jahren an einer Berufsfachschule unterrichten, weist die Lehrerfahrung eine Varianz
zwischen vier und 30 Jahren auf. Dies lisst vermuten, dass die Erfahrungen sowohl
aus der direkten Unterrichtspraxis als auch aus anderen mit dem Lehrberuf verbunde-
nen Tatigkeiten heterogen sind. Neben dem unterschiedlichen Erfahrungsschatz
konnte sich auch der differente zeitliche Abstand zur Berufspraxis als Faktor erweisen,
der sich potenziell auf das professionelle Selbstverstindnis und den Unterricht aus-
wirkt.

Als Untersuchungsfeld wurden die drei beruflichen Grundbildungen in der Auto-
mation, der Elektroinstallation und der Informatik gewdhlt, weil sie dhnliche mathe-
matisch-technische Anforderungen an die Lernenden stellen, was eine Vergleichbar-
keit ermoglicht. Daneben unterliegen diese technischen Berufe allesamt einer grossen
Dynamik. Sie weisen jedoch auch Unterschiede auf: Wihrend die Elektroinstallation
auf eine lange Tradition zurtickblickt, handelt es sich vor allem bei der Informatik um
einen noch jungen Beruf. Die berufliche Grundbildung im Bereich Automation ent-
stand aus einem Konglomerat aus ausgelaufenen mechanischen Berufen. Die dem Be-
ruf inhdrenten Bestandteile und Aufgaben sind deshalb nicht vollumfinglich neu. Die
gewidhlten Grundbildungen unterscheiden sich dariiber hinaus hinsichtlich ihrer Bil-
dungsplanmodelle. Die Elektroinstallation orientiert sich am Triplex-Modell, das fach-
liche Lernziele stark gewichtet. In der Automation findet das KoRe-Modell Verwen-
dung, in welchem die Berufsbildungsverantwortlichen aller Lernorte die Ausbildung
ihrer Lernenden ausgehend von beruflichen Situationen planen. Die Informatik lehnt
sich an das jliingste Modell an, welches fachliche, methodische, soziale und personale
Kompetenzen als gleichberechtigte Ziele betrachtet und ebenfalls berufstypische
Situationen als Ausgangspunkt fiir die Planung definiert. Diese berufsspezifischen
Unterschiede hinsichtlich der Geschichte und des Bildungsplanmodells kénnten sich
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potenziell auf einzelne konstituierende Elemente des professionellen Selbstverstind-
nisses der Berufskundelehrpersonen auswirken.

Als denkbare Einflussfaktoren fanden alle hier aufgefithrten Rahmenbedingun-
gen im Rahmen der Datenauswertung und -interpretation Berticksichtigung. Sie flies-
sen, wo sinnvoll, auch in die Erlduterungen im Ergebnisteil ein. Insgesamt sei an
dieser Stelle nochmals betont, dass es sich um eine explorative Studie handelt. Die
Stichprobe ldsst keine Reprisentativitit zu; pauschalisierende Riickschliisse aus den
Ergebnissen auf Berufskundelehrpersonen allgemein sind nicht erlaubt.

3.2.6 Vorgehen bei der Erhebung der empirischen Daten

Auf die Durchfithrung des Probeinterviews und die entsprechende Anpassung des
Leitfadens folgte die eigentliche Datenerhebung. Uber die Webseiten von Deutsch-
schweizer Berufsfachschulen wurden Berufskundelehrpersonen aus den Untersu-
chungsberufen gesucht und direkt per E-Mail angeschrieben. Mit zunehmendem Ana-
lysefortschritt verlief die Rekrutierung von Studienteilnehmern verstirkt tiber die
Schulleitungen. Dieses Vorgehen fiithrte zu einer Stichprobe von insgesamt neun
Lehrpersonen aus drei beruflichen Grundbildungen (vgl. Kapitel 3.2.5). Bei der Pla-
nung der Besuche wurde darauf geachtet, dass die drei Berufe zu gleichen Teilen ver-
treten waren und die Unterrichtsbeobachtungen in unterschiedlichen Lehrjahren statt-
fanden. Zudem wurden die Lehrpersonen gebeten, die Lernenden iiber die bevorste-
hende Datenerhebung mittels Beobachtung und Videografie zu informieren und ihr
Einverstindnis einzuholen.

Die Reihenfolge der Datenerhebung war so gewihlt, dass zuerst das Interview
stattfand. Wie schon in der E-Mail wurden die Lehrpersonen vor den Gesprichen
nochmals kurz iiber den Inhalt des Forschungsprojekts informiert. Die Interviews
dauerten im Durchschnitt eine Stunde und fanden jeweils im Klassenzimmer oder im
Biiro der Berufskundelehrpersonen statt. Fiir die spitere Transkription wurden die In-
terviews per Tonaufnahme aufgezeichnet. Teilweise konnte der Unterricht direkt im
Anschluss an die Gespriche besucht und protokolliert werden. In manchen Fillen lag
zwischen Interview und Beobachtung ein zeitlicher Abstand, insbesondere deshalb,
weil eine allfillige Einschrinkung der Gesprichszeit aufgrund des nahenden Unter-
richtsbeginns vermieden werden sollte. Zudem benétigten die technischen Installatio-
nen fur die Videoaufnahmen im Klassenzimmer etwas Zeit. Der Unterricht wurde
wihrend der Hospitation gefilmt, um bei allfilligen Beobachtungsliicken auf ein ge-
sichertes Backup zuriickgreifen zu kénnen. Der Forschende wurde hier von einer Kol-
legin unterstiitzt, die im vorderen Bereich des Klassenzimmers eine Kamera auf
einem Stativ fix auf die Klasse ausrichtete. Eine zweite, dynamisch gefithrte Kamera
platzierte sie jeweils im hinteren Bereich des Raumes und folgte damit manuell den
Bewegungen der Lehrperson. Zugunsten der Tonqualitit trug die Lehrperson ein
Funkmikrofon. Ein zweites Mikrofon wurde in der Raummitte platziert, um auch die
Stimmen der Lernenden in guter Qualitit festzuhalten.

Der Protokollant konnte sich ganz auf das Unterrichtsgeschehen und die Ver-
schriftlichung der Beobachtungen konzentrieren. Er durfte sich dort aufhalten, wo es
Platz gab; nach Moglichkeit wihlte er die hinteren Sitzreihen, um sich einen Gesamt-
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eindruck zu verschaffen. Obwohl die Lehrpersonen ihre Lernenden jeweils im Voraus
iiber den Unterrichtsbesuch des Forschungsteams informiert hatten, zeigten sich ein-
zelne Lernende zu Beginn neugierig und wollten mehr iiber das Projekt erfahren. Es
wirkte aber so, als seien die Forschenden wihrend der Unterrichtszeit schnell ausge-
blendet worden. Dies wiirde sich mit den Erkenntnissen von Stigler etal. (1999) de-
cken, welche die Effekte in Verhaltensinderungen durch Beobachtung bereits nach
einer Lektion als gering einschitzen. Wahrend der Beobachtung galt der Fokus des
Forschenden vor allem der handelnden und interagierenden Lehrperson. In zwei bis
maximal vier Lektionen wurden die Handlungen und Ausserungen der Lehrperson
ausfiihrlich protokolliert. Ein Auge war zudem stets auf die Klasse gerichtet, wodurch
auch die als relevant eingeschitzten Handlungen, Reaktionen und Ausserungen der
Lernenden in das Protokoll einflossen. Wihrend oder nach dem Unterricht hatten die
Lehrpersonen mehrfach das Bediirfnis, ihr Vorgehen zu erliutern oder auf bestimmte
Phinomene hinzuweisen. Die so stattfindenden Gespriche wurden direkt in die Be-
obachtungsprotokolle als Erginzungen aus dem Gesprich mit der Lehrperson aufge-
nommen.

Direkt nach den Datenerhebungen wurde Auffilliges als Memo in einem fall-
basierten Protokoll festgehalten, damit latente Sinnstrukturen und Erkldrungsansitze
fir das Beobachtete umfassend und prizise erhalten blieben (Mey & Mruck, 2011).
Auch die Kamerafiihrerin hielt auffillige Phinomene innerhalb des Unterrichtgesche-
hens mit Zeitangaben stichwortartig fest. Ihre Notizen flossen nach dem jeweiligen
Unterrichtsbesuch an der entsprechenden Stelle in das Beobachtungsprotokoll ein.
Ein solches Vorgehen ist im Sinne der Investigator-Triangulation nach Flick (2004)
und dient der Objektivitit der Forschung. In Kombination mit dem anschliessenden
Transkribieren der Interviews konnten so bereits erste theoretische Vorannahmen
getroffen werden. Im Sinne des ,theoretical sampling“ galt es nach der ersten Daten-
erhebung, in Hinblick auf das Erkenntnisinteresse als relevant eingeschitzte Passagen
aus den Interviews und Beobachtungsprotokollen miteinander zu vergleichen. Dabei
wurde eine von Glaser und Strauss (1967) entwickelte Technik angewendet: Als rele-
vant eingestufte Kategorien wurden hinsichtlich ihrer Ausprigung méglichst dhn-
licher (,minimization“) und sich méglichst unterscheidender (,maximization“) Merk-
male verglichen. Im ersten Interview zeigte sich beispielsweise der ,Bewahrungsdruck
gegeniiber der Schulleitung“ als wichtige Kategorie in Bezug auf die Beweggriinde fiir
die Unterrichtsgestaltung. In Verbindung mit dem Beobachtungsprotokoll konnten so
schon erste Hypothesen hinsichtlich der Unterrichtsausrichtung entwickelt werden.
Im Anschluss daran wurde ein hypothetischer Kontrastfall beschrieben, auf dessen
Grundlage die nachfolgende Datenanalyse erfolgte. Der Kontrastfall galt einer Lehrper-
son, die ihre Schulleitung als unterstiitzend und Freiraum schaffend beschrieb. Durch
dieses Vorgehen zeichneten sich aus den Daten erste theoretische Erkenntnisse ab, die
sich laufend weiterentwickelten.

Die Minimierung erhoht gemiss Kelle und Kluge (2010, S. 48) , die Wahrscheinlich-
keit, dhnliche Daten zu einem bestimmten Thema oder einer bestimmten Kategorie zu finden
und dadurch deren theoretische Relevanz zu bestitigen“. Das Maximieren dagegen unter-
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stiitzt die Generierung von Heterogenitit und Varianz im Untersuchungsfeld (ebd.).
Mit zunehmendem Analysefortschritt zeigte sich, dass das professionelle Selbstver-
stindnis der Berufskundelehrpersonen eine entscheidende Rolle fiir deren Hand-
lungsstrategien und Unterrichtsgestaltungen zu spielen scheint.

3.3 Datenaufbereitung

Wie in Kapitel 3.1 ausgefiihrt, fliessen unterschiedliche Daten zur qualitativen Auswer-
tung in die vorliegende Studie ein. Flick (2004) spricht in diesem Zusammenhang von
einer Daten- und Methoden-Triangulation. Mit ihr wird das Ziel verfolgt, aufgrund
mehrerer Perspektiven an ein umfassenderes Verstindnis hinsichtlich des Erkennt-
nisinteresses zu gelangen. Im Gegensatz zu den Interview- und Beobachtungsdaten
mussten die Unterlagen fiir die Dokumentenanalyse nicht separat aufbereitet werden.
Sowohl das Berufsbildungsgesetz als auch die Bildungsverordnungen und Bildungs-
plane der untersuchten beruflichen Grundbildungen sind online verfiigbar. Sie wur-
den in die Auswertungssoftware MAXQDA importiert, um sie mit deduktiv gewahlten
Kategorien einer qualitativen Inhaltsanalyse zu unterziehen (zum Kategoriensystem
vgl. Kapitel 3.4.1). In der Informatik konnten die Lernenden zum Zeitpunkt der Daten-
erhebung noch zwischen den drei Fachrichtungen Applikationsentwicklung, Betriebs-
informatik und Systemtechnik auswihlen. Die interviewten Berufskundelehrpersonen
unterrichteten in mehreren Fachrichtungen. Die Unterrichtsbesuche fanden aber alle-
samt bei Lernenden in der Fachrichtung Applikationsentwicklung statt, weshalb nur
dieser Bildungsplan fiir die Dokumentenanalyse herangezogen wurde.

Die wihrend der Interviews erstellte Tonaufnahme wurde anschliessend mit der
Audiotranskriptionssoftware f4 verschriftlicht. Wie bereits erwdhnt, fand die Tran-
skription jeweils kurz nach den Gesprichen statt, damit Erkenntnisse aus der Ge-
sprachsfithrung fiir die nachfolgenden Interviews induktiv nutzbar gemacht werden
konnten. Die Interviews wurden immer vollstindig transkribiert, weil es nur so mog-
lich ist, ,dem Anspruch eines theoriegenerierenden Verfahrens und der Analyse des komple-
xen Zusammenhangs von Handlungen und Deutungen® (Witzel 1996, S.56) gerecht zu
werden. Der Detaillierungsgrad innerhalb der Transkripte orientierte sich am Vor-
schlag von Deppermann (2001), der betont, dass das Transkript so beschaffen sein
muss, ,dass es dem Leser erlaubt, die Fundierung und die Validitit der Ergebnisse einzu-
schitzen“ (ebd., S.47). Auf eine phonetische Umschrift konnte verzichtet werden, weil
im Hinblick auf das Erkenntnisinteresse keine Notwendigkeit dazu bestand und sie
das Lesen des Transkripts erschwert hitte. Unverstindliche Aussagen wurden mit
einer entsprechenden Zusatzbemerkung, Pausen im Redefluss mit drei Punkten in
einer Klammer gekennzeichnet; besonders betonte Worter oder Passagen der Inter-
viewpersonen wurden fett geschrieben. Der Interviewer ist in den Transkripten mit
einem I, die Interviewten sind mit einem B zu erkennen. Die Transkripte sind zudem
mit Zeilennummern versehen und enthalten vor jedem Sprecherwechsel eine Zeit-
marke.
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Die Interviewsprache war in allen Fillen Schweizerdeutsch, die Transkription da-
gegen erfolgte in hochdeutscher Sprache. Deppermann (2008) schligt vor, Besonder-
heiten der gesprochenen Sprache im Transkribiervorgang zu beriicksichtigen. Aus
diesem Grund wurden in den Transkripten sowohl die Satzstellung, die grammatikali-
schen Eigenheiten als auch die sogenannten Helvetismen aus den Schweizerdeut-
schen Tonaufnahmen als solche belassen. Da in der vorliegenden Studie keine psycho-
logische Perspektive eingenommen wird, also nicht die Befindlichkeit, sondern die
Expertise der interviewten Fachleute im Fokus steht, wurden Zitate aus den Transkrip-
ten, die in der finalen Arbeit aufgefiihrt sind, zugunsten der Lesbarkeit ,reingeschrie-
ben“ und Horsignale wie ,dh“ oder ,hm* entfernt. Dartiber hinaus wurden Terminolo-
gien oder Abkiirzungen, die einer Erklarung bediirfen, in eckigen Klammern erldutert.
Fiir die Interpretation der Ergebnisse orientierte sich der Forschungsprozess aber an
den Originaltranskripten. Die von den Lehrpersonen unterzeichnete Einverstindnis-
erklirung enthielt die Klausel, dass in einer Veréffentlichung Riickschliisse auf ihre
Identitidt verunmoglicht werden, daher wurden frei erfundene Pseudonyme verwen-
det. Weitere Dateninhalte, die dem Risiko der Erkennung unterliegen, wurden anony-
misiert. Interviewzitate in der Studie sind immer mit dem Pseudonym, dem Anfangs-
buchstaben des Ausbildungsberufs und der Zeilennummer aus dem Transkript
versehen. Zudem bedeutet die Abkiirzung [Int.], dass das Zitat aus einem Interview-
transkript stammt. Enthilt die Zitierung ein [Beob.], basiert die Textstelle auf den Er-
lauterungen eines Beobachtungsprotokolls.

Auch bei den Beobachtungszitaten sind die Pseudonyme sowie die Zeilennum-
mer aus dem Beobachtungsprotokoll aufgefiihrt. Im Gegensatz zu den Interviews war
die Unterrichtssprache in den meisten Fillen Hochdeutsch, was nur selten eine Uber-
setzung erforderlich machte. Von einer wortlichen Transkription des Gesprochenen
wurde aber meist abgesehen, ausser wenn eine Aussage als besonders relevant er-
schien. In solchen Fillen wurden in der Phase der Datenaufbereitung die Videodaten
beigezogen, um wortliche Zitate in den Protokollen mit Anfithrungs- und Schlusszei-
chen markiert auszuformulieren. Daneben flossen vorwiegend Beschreibungen der
Handlungsbeobachtungen der Lehrpersonen und Lernenden in das Protokoll ein. Sie
folgen dem Unterrichtsgeschehen in linearer Abfolge. Mussten Liicken in den Be-
obachtungsprotokollen gefiillt werden, wurden auch hierfiir die Videodaten konsul-
tiert. Fielen dariiber hinaus Besonderheiten hinsichtlich der Infrastruktur oder der
Einrichtung auf, wurden diese in Text- oder Bildform in den Beobachtungsprotokollen
festgehalten.

In einer ersten Datenauswertungsrunde der Dokumente, Transkripte und Be-
obachtungsprotokolle wurde in Microsoft Word und im Online-Whiteboard Miro gear-
beitet. Die weiteren Auswertungsverfahren erfolgten tiber die Software MAXQDA, mit
der die Kategorien und Memos den Textpassagen zugeordnet und effizient ausgewer-
tet werden konnten.
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3.4 Datenauswertung

Um sowohl dem deskriptiven als auch dem analytischen Zugang der Studie gerecht zu
werden, wurden in der Datenauswertung zwei unterschiedliche Analyseverfahren ein-
gesetzt. Wahrend die strukturierende Analysetechnik der qualitativen Inhaltsanalyse
von Mayring (2015) eher nach einer deduktiven Kategorieanwendung verlangt, lisst die
Grounded Theory von Glaser und Strauss (2010) ein induktives Vorgehen zu. Mit die-
sem Verfahren wird auf die vielfach gedusserte Kritik reagiert, dass die qualitative In-
haltsanalyse auf der Systematisierung des ,Was“ stehen bliebe und die Rekonstruktion
von Sinnsystemen zu wenig beachte (Kruse, 2015). In den nichsten Kapiteln erfolgt
eine Einfithrung in die beiden Forschungsmethoden und das Vorgehen.

3.41 Dokumentenanalyse

Zur Klarung der Fragestellung interessierten unter anderem die Rahmenbedingungen
und normativen Anforderungen, die sich potenziell auf die Handlungsstrategien und
Unterrichtsgestaltungen der Berufskundelehrpersonen auswirken. Damit die von den
Lehrpersonen selbst wahrgenommenen und benannten Anforderungen besser einge-
ordnet und gegebenenfalls erweitert werden konnten, galt es die allgemeingiiltigen
Gesetzgebungen und Vorgaben einer Dokumentenanalyse zu unterziehen. In die Ana-
lyse einbezogen wurden das Berufsbildungsgesetz sowie die berufsspezifischen Bil-
dungsverordnungen und Bildungspline. Ziel war eine inhaltliche Aufschliisselung
dieses Quellenmaterials, wofiir sich die qualitative Inhaltsanalyse als regelgeleitete
und intersubjektiv tiberpriifbare Analysemethode eignete. In einem deduktiven Ver-
fahren wurden forschungs- und theoriegeleitete Kategorien gebildet, die sich in ihrer
Formulierung mehr oder weniger eng am Ausgangsmaterial orientierten. Wahrend
der Datencodierung wurde das Kategoriensystem um induktiv gebildete Kategorien er-
weitert (Mayring & Fenzl, 2014), was zum in Tabelle 5 dargestellten Kategoriensystem
fithrte.

Tabelle 5: Kategoriensystem qualitative Inhaltsanalyse

Hauptkategorie Subkategorie

Ziele des Berufskundeunterrichts fachliche Ziele
tiberfachliche Ziele

Aufgaben der Berufskundelehrperson

methodisch-didaktische Grundsitze Handlungskompetenzorientierung
Leistungszielorientierung
Betriebsprozessorientierung

Lernortkooperation

Qualifikationsverfahren Bestandteile
Gewichtung
Rahmenbedingungen Zeitressourcen

Branchenspezifika
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Das Kategoriensystem stellt das Analyseinstrument fiir den Auswertungsprozess dar
und bestimmt damit massgebend tiber das regelgeleitete Vorgehen. Aus einem Wech-
selspiel zwischen deduktiver und induktiver Vorgehensweise konnten die Daten so
einheitlich strukturiert und die fiir das Erkenntnisinteresse wesentlichen Informatio-
nen extrahiert werden.

3.4.2 Analyse und Interpretation der empirischen Daten mittels Grounded
Theory
Die Entwicklung eines professionellen Selbstverstindnisses gleicht einem nie abge-
schlossenen, sehr personlich ablaufenden Prozess, der von einer Vielzahl an Einfluss-
faktoren geprigt ist. Neben Aussagen zu den Zielvorstellungen, Haltungen, Einstel-
lungen und Erfahrungen der Studienteilnehmer spielten vor allem die individuellen
Wahrnehmungen von Rahmenbedingungen und die an sie gerichteten Anforderun-
gen eine wichtige Rolle fiir die Identifikation der konstituierenden Elemente des pro-
fessionellen Selbstverstindnisses von Berufskundelehrpersonen. Diese Faktoren wur-
den von den Lehrpersonen jedoch hiufig nicht direkt benannt und bedurften daher
einer Rekonstruktion aus dem Datenmaterial. Fiir die Analyse und Interpretation der
Interviewtranskripte und Beobachtungsprotokolle galt es aus diesem Grund, ein Ver-
fahren zu finden, welches die Daten in ihren Kontexten versteht, um so die Aussagen-
und Sinnsysteme rekonstruieren zu kénnen (Kruse, 2015). Das gewihlte Verfahren
sollte des Weiteren dem methodischen Charakter der Datenerhebung gerecht werden.
Die Grounded-Theory-Methodologie erfiillt diese Anforderungen, indem Datenerhe-
bung, -analyse und -interpretation iterativ-zyklisch verlaufen und aufeinander abge-
stimmt sind. Dariiber hinaus erlaubt es das induktive und abduktive Vorgehen, die
Daten mit einer grossen Offenheit zu betrachten und mit einem interpretativen Zu-
gang die Begriindung von sozialen Wirklichkeiten zu erfassen. Selbstverstindlich ver-
fiigen die Forschenden in den allermeisten Fillen {iber Vorwissen zu den untersuch-
ten Gebieten. Sie stellen es aber zugunsten einer grésseren Offenheit und Kreativitit
dem Material gegentiiber zuriick und versuchen Vorannahmen auszuschliessen. Dies
verhindert eine Subjektivierung des Textverstindnisses (Rennie, 2005; Striibing, 2013).
Die von Strauss und Corbin (1998) vorgeschlagenen praxisorientierten Methoden
stellen kein regelgeleitetes Vorgehen dar, folgen aber gemiss Striibing (2018) grund-
legenden Prinzipien, die auf die Generierung von fiir menschliches Handeln erklaren-
den Theorien abzielen. Angestrebt wird laut Glaser und Strauss (1998, S.12) die Gene-
rierung einer gegenstandsverankerten Theorie, die ,auf der Grundlage von in der
Sozialforschung gewonnenen Daten” entsteht. Neben dem Sozialverhalten sollen die Er-
fahrungen und Interaktionen der Untersuchungsgruppe in die Analyse einfliessen,
was in der vorliegenden Studie durch das Beobachtungs- und Interviewmaterial ge-
wihrleistet werden konnte. Ein zentrales Prinzip der Grounded Theory gilt einem
theoriegeleiteten Kodierverfahren. Strauss und Corbin (1996) unterscheiden im Rah-
men des Analyseprozesses die drei Phasen des offenen, axialen und selektiven Kodie-
rens.
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Bevor Aussagen verglichen oder als allgemeingiiltig bezeichnet werden kénnen,
muss demnach in der Phase des offenen Kodierens der jeweilige Einzelfall rekonstru-
iert werden (Oswald, 2010). Wirklichkeit wird dabei als ein subjektives Konstrukt ver-
standen, dessen Deutungsgehalt die Forschenden in der Auswertung rekonstruieren
(Striibing, 2013). Strauss (1991) beschreibt das offene Kodieren als ein Aufbrechen des
Textes, indem durch W-Fragen (was, wer, wie, warum, wozu) die fiir die Fragestellung
zentralen Phianomene und Handlungsprobleme identifiziert werden. Diese als rele-
vant eingestuften Textstellen werden auf ihren konzeptuellen Gehalt hin interpretiert
und mit Kategorien versehen. Durch Induktion kénnen Konzepte und Kategorien ge-
bildet werden, die sich auf die identifizierten Phinomene und Handlungsprobleme
beziehen. Die W-Fragen erméglichen im Sinne der Abduktion zudem das Bilden er-
klirender Hypothesen. In dieser Prozessphase erwies sich das Zusammenspiel der
beiden Datengrundlagen aus den Beobachtungen und Interviews als dusserst hilfreich.
Die Beobachtungsdaten unterstiitzten vor allem den abduktiven Prozess der Bildung
von Hypothesen wesentlich. In Anlehnung an die Fragen nach dem Was, Wie und
Wann entstanden sowohl aus den beobachteten piddagogisch-didaktischen Handlun-
gen als auch aus den Interviewdaten eine Vielzahl an Hypothesen. Die subjektiven
Sichtweisen der Studienteilnehmer aus den Interviews liessen erste, vorsichtige Ant-
worten zu. Was zunichst fallspezifisch blieb, erweiterte sich im axialen Kodieren auf
ein falliibergreifendes Vorgehen.

Mit dem axialen Kodieren werden die festgestellten empirischen Phinomene mit
weiteren Daten iiberpriift und erklirende Bedeutungsnetzwerke entwickelt. Ziel ist es,
falliibergreifende Beziehungen zwischen Kategorien und ihren Subkategorien herzu-
stellen und zu verifizieren. Strauss und Corbin (1998) verweisen fiir diese Analyse-
phase auf die Nutzung des Kodierparadigmas. Es wurde von Strauss (1987) entwickelt
und stellt entsprechend seiner Beschreibung das Ergebnis des axialen Kodierens dar.
Gemaiss Heiser (2018, S.231) handelt es sich beim Kodierparadigma ,um eine hand-
lungstheoretisch fundierte Heuristik, anhand derer sich die Zusammenhdnge zwischen Kate-
gorien darstellen lassen®. Im Zentrum des Kodierparadigmas stehen diejenigen Phino-
mene, welche in Anlehnung an das Erkenntnisinteresse verstanden werden wollen
und auf die sich eine Reihe von Handlungen und Interaktionen ausrichten. Damit da-
raus eine erklirende Theorie generiert werden kann, schlagen Strauss und Corbin
(1998) durch die Anwendung des Kodierparadigmas vor, die Phinomene mit Fragen
zu den Bedingungen, den Interaktionen zwischen den Akteuren, den Strategien und
Taktiken sowie den Konsequenzen zu konfrontieren und so Konzepte und hypotheti-
sche Zusammenhinge zwischen den Konzepten zu erarbeiten. Diese Hypothesen
miissen im Anschluss mit dem Datenmaterial verifiziert werden. Das axiale Kodieren
zeichnet sich folglich durch ein Wechselspiel von induktivem und deduktivem Vor-
gehen aus. Striibing (2018, S.134) gibt zu bedenken, dass es beim Kodierparadigma
anders als beim selektiven Kodieren noch nicht um die Beantwortung der iibergeord-
neten Forschungsfrage gehe, sondern um das Zustandekommen und die Konsequen-
zen empirischer Vorkommnisse und deren Abstraktion.
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Mit dem selektiven Kodieren schliesslich sollen die vielen kleinen Zusammen-
hinge aus dem axialen Kodieren in eine iibergeordnete, analytische Geschichte ge-
bracht werden. Dazu wird aus den erarbeiteten Kategorien diejenige Kernkategorie
ausgewdhlt, die mit allen anderen Kategorien in Verbindung gebracht werden kann
(Strauss und Corbin, 1996). Wenn sich nicht alle Kategorien in das wachsende theoreti-
sche Modell integrieren lassen, kann dies als Hinweis fiir eine ungeeignete Wahl der
Kernkategorie gedeutet werden (Heiser, 2018). Sollten sich zudem mehrere Kernkate-
gorien anbieten, um die Forschungsfrage zu beantworten, spricht dies in den meisten
Fillen fiir eine Prizisierung der Fragestellung (Stritbing, 2014). Im Anschluss an die
Bestimmung einer qualifizierten Kernkategorie miissen die als relevant eingeschitz-
ten Daten erneut kodiert werden, damit die Beziehungen der Kategorien zur Kernkate-
gorie falltibergreifend identifiziert werden konnen. In der vorliegenden Studie ergaben
sich beim selektiven Kodieren Uberschneidungen, die in die Entwicklung von Typolo-
gien miindeten. Die hinter den Typen liegende Kernkategorie mit ihren Verkniipfun-
gen zu den Daten bleibt gemiss Striibing (2018) die Basis des Theorieentwurfs, der als
angenommene Antwort auf die Forschungsfragen zu verstehen ist.

Das offene, axiale und selektive Kodieren fiihrte in dieser Studie zur Bestimmung
der Kernkategorie: das professionelle Selbstverstindnis als Berufskundelehrperson.
Weil dieses aufgrund laufender Lernprozesse einem stindigen Wandel unterliegt, ist
bei der Erarbeitung einer Theorie, die sich aus statischen Zusammenhingen zusam-
mensetzt, Vorsicht geboten. Vielmehr sollten sowohl stabile Kategorien der personalen
Entwicklung als auch emergente Phinomene beriicksichtigt werden kénnen. Tiefel
(2005) passte das Kodierparadigma von Strauss und Corbin (1998) an solche lern- und
bildungstheoretischen Anforderungen an. Das von ihr modifizierte Kodierparadigma
fordert zum einen zutage, wie Individuen an sie gerichtete Anforderungen wahrneh-
men, deuten und interpretieren. Zum anderen erméglicht es die Rekonstruktion bio-
grafischer Lernprozesse, professioneller Uberzeugungen und Handlungsstrategien.
Aus den daraus generierten Erkenntnissen lassen sich wiederum hypothetische Zu-
sammenhinge zum professionellen Selbstverstindnis der Lehrpersonen herstellen
(Tiefel, 2005). Das Kodierparadigma bietet somit fiir das Erkenntnisinteresse der vor-
liegenden Studie ebenfalls einen deutlichen Mehrwert. Es interessieren die subjekti-
ven Wahrnehmungen, Deutungen und Interpretationen von Rahmenbedingungen
und Anforderungen sowie aus diesem fluiden Prozess erwachsene Interaktions- und
Handlungsstrategien in Bezug auf das professionelle Selbstverstindnis von Berufs-
kundelehrpersonen. Das von Tiefel (2005) vorgeschlagene Schema einer Sinn-, Struk-
tur- und Handlungsperspektive wurde leicht an das Erkenntnisinteresse angepasst:

« Die Sinnperspektive bezieht sich auf das professionelle Selbstverstindnis der
Lehrpersonen, indem sie vorwiegend auf das rekonstruierte Selbstbild und auf
die individuelle Interpretation ihres Berufsauftrags rekurriert. Sie informiert tiber
persénliche Haltungen, Uberzeugungen und Orientierungen und ldsst Schliisse
iber die von der Lehrperson verfolgten Ziele zu.

« Die Strukturperspektive gibt zum einen Aufschluss dariiber, welche Rahmen-
bedingungen und Anforderungen als wichtig fiir die Organisation und die
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Gestaltung des Unterrichts eingestuft werden. In Abweichung an Tiefel (2005)
wurden der Strukturperspektive zum anderen die Handlungsstrategien der Lehr-
personen zugeordnet. Mit einer begriindenden Perspektive wird der Aushand-
lungsprozess zwischen den an die Lehrpersonen gerichteten Anforderungen und
den konstituierenden Elementen des professionellen Selbstverstindnisses offen-
gelegt, ohne die Unterrichtsumsetzung bereits differenziert zu schildern.

« Die Handlungsperspektive beschreibt die mit dem professionellen Selbstver-
stindnis begriindeten Handlungsroutinen und Unterrichtsumsetzungen der
Lehrpersonen. Sie bezieht sich sowohl auf die Sinn- als auch auf die Strukturper-
spektive und zeigt, welche Unterrichtspraxis aus dem genannten Aushandlungs-
prozess resultiert.

Demnach orientierte sich die Auswertung und Interpretation der empirischen Daten
an den Verfahrensweisen von Strauss und Corbin (1996) und damit am paradigmati-
schen Modell, wihrend fiir die Typenbeschreibung das Modell von Tiefel (2005) in
leicht angepasster Version herangezogen wurde. Die Nutzung beider Modelle bot den
Vorteil, dass die Beziehungen zwischen dem Untersuchungsphinomen und den er-
klarenden Kategorien sauber dargestellt und die Typenbeschreibungen unter Einbe-
zug dieser Ergebnisse verstindlich ausgefiihrt werden konnten. Im Folgenden wird
das vollstindig durchlaufene Verfahren mit konkreten Datenbeziigen detailliert erldu-
tert.

3.4.3 Kategoriale Analyse und Interpretation der empirischen Daten

Die Grounded Theory schligt zur Generierung einer gegenstandsbezogenen Theorie
mogliche Verfahrensweisen vor; sie schreibt also kein regelgeleitetes Vorgehen vor,
sondern stellt lediglich Prinzipien zur Verfiigung (Stritbing, 2018). So erstaunt es
wenig, dass sich iiber die Zeit viele verschiedene Anwendungen und Terminologien
ergeben haben. Flick (2011) stellt in diesem Zusammenhang fest, dass sich bei der
Grounded Theory auf terminologischer Ebene die Grenze zwischen einer wissen-
schaftlichen Methode und einer Kunstlehre nicht immer klar ziehen lasse. Sogar zen-
tralen Begrifflichkeiten wie Code, Konzept, Kategorie und Phinomen werden von ver-
schiedenen Autoren und Autorinnen abweichende Bedeutungen zugeschrieben. Fiir
die vorliegende Arbeit bedarf es daher einer Klarung dieser Begrifflichkeiten.

In Anlehnung an Breuer (2010) werden unter Codes Benennungs- und erste Abs-
traktionsideen fiir Phinomene verstanden, die sich aus den Interviews oder Beobach-
tungsprotokollen extrahieren lassen. Ein Konzept umfasst gemass Heiser (2018, S. 224)
seine analytische Beschreibung bestimmter Teile der erhobenen Daten, also beispielsweise
eines Satzes aus einem Interviewtranskript“. Das Konzept unterscheidet sich laut Glaser
und Strauss (1967) insofern von rein deskriptiven Paraphrasen, als es hinreichend all-
gemein formuliert ist, um die Charakteristika konkreter Einheiten zu bezeichnen, und
gleichzeitig aus Illustrationen besteht, die der Verbindung des Gemeinten mit eigenen
Erfahrungen dienen. Die Verkniipfung von zusammengehorigen Konzepten fithrt zur
Bildung von abstrahierten Kategorien, ,die die theoretische Grundbegrifflichkeit einer ent-
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wickelten Grounded Theory darstellen“ (Breuer, 2010, S.74). Ein Phinomen bezieht sich
auf eine Auffilligkeit in der sozialen Wirklichkeit des Untersuchungsfeldes, die durch
den Einbezug verschiedener Kategorien verstanden werden soll (Strauss & Corbin,
1996).

Die kategoriale Analyse und die Interpretation der empirischen Daten in vorlie-
gender Studie folgen diesen Begriffsverstindnissen. Der Forschungsprozess verlief
iterativ und zyklisch: Die voneinander abhingigen Phasen der Datenerhebung, -ana-
lyse und -auswertung liefen in mehrmaliger Wiederholung ab und auch die Datenaus-
wertung fand als zyklischer, iterativer Prozess statt, weil nach einem induktiven Setzen
von Codes und dem Definieren erster Kategorieansitze unter Anwendung des perma-
nenten Vergleichs eine erneute Datenauswertung erfolgte, um die Kategorien zu ver-
dichten und zu verifizieren.

Wie von Breuer (2010) vorgeschlagen, wurden die Einstiegssequenzen der Einzel-
falle jeweils in einem Forschungsteam bestehend aus insgesamt drei Personen ausge-
wertet. Die Arbeit im Team diente wesentlich der Intercoder-Reliabilitit. Die koopera-
tive Auswertungsarbeit sollte die Wahrscheinlichkeit erhéhen, dass das personliche
Kontextwissen ausgeklammert wird und die unterschiedlichen Lesarten zu gehaltvolle-
ren Hypothesen fiihren. Letztlich diente das gruppenbasierte Vorgehen wiederum der
Investigator-Triangulation (vgl. Flick, 2004), wie sie schon im Zusammenhang mit der
Erhebung der Beobachtungsdaten (Kapitel 3.2.6) thematisiert wurde.

Das konkrete Vorgehen sah immer gleich aus. Sobald neue Daten erhoben und
transkribiert waren, wurden die Transkripte und das Beobachtungsprotokoll zunachst
in ein gemeinsames Dokument tiberfiihrt. Es folgte die Auswertung des Einzelfalls,
die mit einer inhaltlichen Segmentierung der Textbausteine einherging. Zur Segmen-
tierung lasst sich prinzipiell festhalten, dass jedes Segment aus einer oder mehreren
Sinneinheiten besteht. Ein Segment weist Detka (2005) zufolge in den meisten Fillen
eine Binnenstruktur auf und lisst sich {iber sogenannte Rahmenschaltelemente
(bspw. ,und dann®), Pausen, zeitliche Schwellen oder wechselnde Kommunikations-
schemata (bspw. bei der Argumentation oder der Beschreibung) von anderen Segmen-
ten abgrenzen. Manche der entstandenen Segmente lehnen sich daher an die Fragen
des Leitfadens oder an die Unterrichtsphasen an, andere gehen dariiber hinaus oder
sind begrenzter.

Nach dem Festlegen des Inhalts eines Segments folgten die von Strauss und Cor-
bin (1996) vorgesehenen Schritte des offenen Kodierens. Ziel dabei war eine Konzep-
tualisierung der Daten, indem diese durch Reduzierung, Gruppierung respektive Ver-
dichtung und Abstraktion zu Kategorien weiterentwickelt wurden (Maltritz, 2016).
Strukturiert nach den einzelnen Segmenten wurden die Daten zu diesem Zweck Zeile
fur Zeile (Striibing, 2018) analysiert. Es sollten anhand der in Kapitel 3.4.2 erwidhnten
W-Fragen an den Text Konzepte entwickelt werden, die wiederum durch die Definition
inhirenter Eigenschaften und Dimensionen voneinander abgegrenzt werden konnten.
Dieser Vorgang lief in parallel durchgefiihrter Einzelarbeit statt, die nach der Kodie-
rung einer zusammenhingenden Sinneinheit jeweils mit der Besprechung im Team
endete.



Datenauswertung 91

,Wihrend des offenen Kodierens werden die Daten in einzelne Teile aufgebrochen, griind-
lich untersucht, auf Ahnlichkeiten und Unterschiede hin verglichen, und es werden Fra-
gen iiber die Phinomene gestellt, wie sie sich in den Daten widerspiegeln.“ (Strauss &
Corbin 1996, S. 44)

Aus diesem Vorgehen gingen pro Fall 10 bis 15 Segmentkarten hervor, die wiederum
eine Reihe an Konzepten enthielten. Zudem wurden zu jedem Segment analytische
und theoretische Memos verfasst. Erstere enthalten prinzipiell hypothetische Annah-
men und gewihrleisten, dass festgestellte Sinnzusammenhinge wihrend des Auswer-
tungsprozesses nicht verloren gehen. Zweitere umfassen mogliche Beziige zwischen
den identifizierten Konzepten und bestehenden Modellen und Theorien. Dariiber hi-
naus wurden offene Fragen festgehalten, auf die andere Segmente moglicherweise
eine Antwort liefern. Zur Veranschaulichung dient hier das Beispiel einer Segment-
karte (vgl. Tabelle 6) des Studienteilnehmers G. Keller.

Tabelle 6: Segmentkarte 7, Keller

WAS WER/WIE WARUM wozu Text-
(Konzepte) stelle
Priifen als LP beginnt gleich miteiner | Kann aufeine Um die Lde. an 292-294
Praxis Prifung. Sie startet nach gewisse Distanz Prifungssettings zu

eigener Aussage immer mit | zw. LP und Lde. gewdhnen.

einer Priifung in den Unter- | schliessen.

richt.
Vorzeigen — Starke Steuerung, Struktur LP will Entschei- LP hat Bild vor Augen, 296-298

nachmachen | durch LP, indem sie anweist, | dung fiir Wichtiges | was wichtig ist und was
was die Lde. aufihren Unter- | nichtden Lde. iiber- | die Lde mitnehmen sol-
lagen als wichtig markieren | lassen. Wissen len. (Teaching to the test?
sollen. scheint wichtig. Oder aus Erfahrung?)

Instruktionale | LP16st Ubung am Beamer Um keine Zeit zu Damit die Lde. das Vor- | 300-304

Ubungs- vor. Lde. kénnen sich nur verlieren. Evtl. auf- | gehen verinnerlichen
einfithrung involvieren, wenn sie nach grund eigener Bil- | und solche Ubungen
Vorgehen und Lésung dungsbiografie? spiter eigenmichtig
gefragt werden. l6sen kénnen.
Lernen mit LP weist die Lde. mehrmals | LP scheintaus Er- | Um das Vorgehen zu 300-304
Routinen daraufhin, dass sie bei fahrung zu wissen, | routinieren. Alle sollen
Ubung immer gleich vor- wo die Lde. Fehler | das Gleiche mitnehmen.
gehen sollen. Zuerst den- machen.

ken, dann Formel aufschrei-
ben, dann rechnen.

Memo: Input und Reproduktion scheinen wichtiger als selbst ausprobieren und herausfinden (evtl. durch
zeitliche Ressourcen bedingt?). Lde. lernen routiniertes Vorgehen, tiben sich aber kaum in Selbst- oder
Sozialkompetenz = Aufbau von trigem Wissen. Durch Passivitit gezeichneter Unterricht — Trittbrettfahrer
(extrinsische Motivation durch das wéchentliche Priifen zur Vermeidung von Trittbrettfahrern)

Theoretische Memos: triges Wissen, blinde Routine, extrinsische Motivation

Fragen an andere Segmente: Welche iibergeordneten Ziele und Schwerpunkte verfolgt die Lehrperson mit
ihrem Unterricht? Welche Rolle spielen die biografischen Erfahrungen der Lehrperson fiir die Unterrichts-
ausrichtung?
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Weil dem Forschenden sowohl die Interviewinhalte als auch die Beobachtungen sehr
prasent waren, konnten bereits zu diesem Zeitpunkt mégliche Beziehungen zu ande-
ren Textstellen erahnt werden. Diese Vorannahmen dussern sich in den Fragen an an-
dere Segmente. Im weiteren Prozess des offenen Kodierens gilt es, wie bereits erldu-
tert, die Konzepte mit Eigenschaften und Dimensionen auszustatten. Dieser Arbeits-
schritt hilft zu erkennen, welche Konzepte voneinander abzugrenzen sind. Wenn die
Eigenschaften und Dimensionen von Konzepten hingegen Gemeinsamkeiten aufwei-
sen, konnen sie zu iibergeordneten Subkategorien und Kategorien abstrahiert werden.
Im vorliegenden Beispiel lagen die identifizierten Konzepte zusammengehérig vor,
weil das Segment diesem Ziel entsprechend definiert wurde. Sie kénnen allesamt nach
Haufigkeit, Steuerungsgrad und Dauer dimensioniert werden. Als Subkategorie und
spiterer axialer Code wurden die Konzepte als , Affinititen fiir Lehr- und Lernformen®
gefasst. Die Auswahl von Lehr- und Lernformen liegt im Ermessen der Lehrperson
und entscheidet sich in Abhingigkeit unterschiedlicher Faktoren auf individueller
Ebene. Aus diesen Griinden wurde die iibergeordnete Kategorie mit , Unterrichtsver-
stindnis Lehrperson“ benannt.

Tabelle 7: Offenes Kodieren: Beispielhafte Zuordnung von Codes

Unterrichtsverstindnis Lehrperson — Kategorie
Affinitét fur Lehr- und Lernformen — Subkategorie
« Priifen als Praxis — Konzepte

« Vorzeigen —nachmachen
« Instruktionale Ubungseinfuhrung
» Lernen mit Routinen

« Haufigkeit: oft/nie — Eigenschaften und Dimensionen
« Steuerungsgrad: hoch/tief
« Dauer: lang/kurz

Zu jedem Segment wurden neue Fragen formuliert, welche durch die Analyse der
Textstellen fithrten. Im Hinblick auf die Fragen an andere Segmente interessierte im
vorliegenden Fall beispielsweise zunichst die Rolle der biografischen Erfahrungen fiir
das Unterrichtsverstindnis der Lehrperson. Im Anschluss daran kam die Frage auf, ob
die Lehrperson eigene biografische Erfahrungen auf ihren Unterricht {ibertragt. Die-
ses Vorgehen fiithrte innerhalb eines jeden Falls zu mehreren intensiven Schlaufen,
die als typisch fiir das offene Kodieren gelten. Uber alle neun Fille hinweg resultierten
aus dem Verfahren viele Konzepte und daraus abstrahierte Kategorien. Auch Heiser
(2018) konstatiert, dass das Ergebnis des offenen Kodierens aus einer Vielzahl an Kon-
zepten und Kategorien besteht. Um den Uberblick zu behalten, wurde fiir jede Lehr-
person eine eigene Fallbeschreibung erstellt (vgl. Anhang 6). Sie fasst die wichtigsten
Merkmale jedes Falls zusammen und sichert die Sinnzusammenhinge zwischen den
Konzepten und den damit verkniipften Eigenschaften. Folgende Leitfragen fithrten zu
den resultierenden Fallbeschreibungen: Welche Merkmale konnen der Lehrperson, welche
ihrem Unterricht zugeordnet werden? Welche Handlungsroutinen zeigt die Lehrperson in
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ihrem Unterricht? Aufgrund welcher Einflussfaktoren verfolgt die Lehrperson welche Ziele im
Unterricht? Welche Strategien setzt die Lehrperson um, damit sie die Ziele erreicht?

Im weiteren Verlauf wurde das fallspezifische Analyseverfahren in zunehmen-
dem Masse aufgebrochen und durch falliibergreifendes Vergleichen ersetzt. Mit dem
axialen Kodieren sollen laut der Theorie auch die unsortierten Konzepte und Katego-
rien durch Kontrastierungen in eine neue Ordnung respektive in hypothetische Bezie-
hungen zueinander gebracht und mit Datenbeziigen verifiziert werden (Strauss & Cor-
bin, 1996). Wihrend die Daten im offenen Kodieren aufgebrochen werden, fiigt sie das
axiale Kodieren also auf eine neue und analytische Art und Weise gewissermassen wie-
der zusammen (Heiser, 2018). Die Eigenschaften und Dimensionen der Konzepte ge-
ben Hinweise, welche axialen Codes potenziell in Verbindung zueinander stehen, und
unterstiitzen den Verkniipfungsprozess. Dabei sind nur diejenigen Daten zu kodieren,
die einen potenziellen Beitrag zur Klirung der Forschungsfragen leisten konnen (Strii-
bing, 2018).

Wurde zuvor mit umfangreichen Tabellen (Segmentkarten) gearbeitet, verschob
sich der weitere Prozess auf das Online-Whiteboard Miro. Zunichst wurden fiir jede
Lehrperson einzeln alle fiir die Fragestellung als relevant eingestuften Kategorien auf
digitalen Post-ITs festgehalten. Neben den im offenen Kodieren erarbeiteten Konzep-
ten wurden Angaben zu den Zielen, Haltungen, Uberzeugungen, Hintergriinden,
Unterrichtsausrichtungen sowie zu den hypothetischen Begriindungen fiir die identi-
fizierten Phanomene fallspezifisch aufgefiihrt. Durch die darauffolgende Fallkontras-
tierung konnten die Kategorien auf hohere Abstraktionsstufen gehoben und mit fall-
uibergreifenden Subkategorien respektive axialen Codes verkniipft werden. Aus einer
ganzen Reihe an Konzepten, die sich um die Organisation und Aufbereitung der Lehr-
und Lernunterlagen drehten, entstand beispielsweise der axiale Code , Strukturierungs-
leistung durch die Lehrperson®. Der damit einhergehende Prozess der Fallkontrastie-
rung fithrte dazu, dass vermehrt unterschiedliche Ausprigungen von Phinomenen
erkannt wurden, was Fragen zu den Ursachen, Umstinden und Konsequenzen dieser
Abweichungen nach sich zog. Auch Striibing (2018) betont, dass das axiale Kodieren
auf erklairende Bedeutungsnetzwerke abzielt. Die Anwendung des Kodierparadigmas
von Strauss (1987) unterstiitzt den Prozess der systematischen Herstellung hypotheti-
scher Beziehungen zwischen Kategorien und Subkategorien. Aus diesem Grund wur-
den die Konzepte iiberarbeitet und die entwickelten Segmentkarten um Ursachen,
Strategien und Konsequenzen erweitert (vgl. Anhang 7). Daraus resultierte eine Serie
von Theorieminiaturen, die einen Bezug zum professionellen Selbstverstindnis von
Berufskundelehrpersonen aufwiesen, sich aber auf unterschiedlichen Ebenen befan-
den. So waren die einen Phinomene eher auf der Sinn-, andere auf der Struktur- oder
Handlungsebene (Tiefel 2005) anzusiedeln.

Das selektive Kodieren schliesslich bezweckt diese Vielzahl an kleinen Zusam-
menhidngen durch die Bestimmung einer {ibergeordneten Kernkategorie in Bezie-
hung zueinander zu bringen. Die Kernkategorie rekurriert direkt auf das untersuchte
Phianomen beziehungsweise auf die Forschungsfragen und ist damit in der Lage, de-
ren Beantwortung zu unterstiitzen. In der vorliegenden Arbeit liegt das Untersu-
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chungsphidnomen im typenabhingigen professionellen Handeln von Berufskunde-
lehrpersonen. Die als Phinomen definierte Auffilligkeit in der sozialen Wirklichkeit
bezieht sich somit auf die Unterschiede und Gemeinsambkeiten im professionellen
Handeln von Berufskundelehrpersonen. Ohne direkt Kausalititen ableiten zu wollen,
wurden die von den Lehrpersonen erlduterten oder rekonstruierten Erklirungsansitze
genutzt, um das professionelle Handeln einzuordnen. Die im axialen Kodieren gebil-
deten Theorieminiaturen drehen sich vorwiegend um Einflussfaktoren, die sich auf
die Lehrpersonen und ihr professionelles Denken und Handeln auszuwirken schei-
nen. Zugunsten der individuellen Handlungsfihigkeit haben die Lehrpersonen im
Umgang mit diesen Einflussfaktoren personliche Strategien entwickelt. Durch kon-
trastives Vergleichen der Fille in Anwendung des Prinzips der ,minimalen und maxi-
malen Unterschiede“ (vgl. Glaser & Strauss, 1967, S. 58) konnte aus dem Datenmaterial
eine Kernkategorie gebildet werden, die sich aus falliibergreifenden axialen Codes zu-
sammensetzt und anhand derer das untersuchte Phinomen zu erkldren ist. So zeigte
sich, dass die Zielformulierung fiir den Unterricht und die Auseinandersetzung mit
Rahmenbedingungen und Anforderungen ebenso wie die Unterrichtspraxis selbst in
einem wechselwirkenden Verhiltnis zum professionellen Selbstverstindnis der Be-
rufskundelehrpersonen stehen. Alle als relevant befundenen Subkategorien lassen
sich mit dieser Kernkategorie in Verbindung bringen. Die Rekonstruktion der Kernka-
tegorie samt ihrer axialen Codes wird im Kapitel 4 ausfithrlich erliutert.

Das professionelle Selbstverstindnis der Berufskundelehrpersonen stellt damit
das konzeptuelle Zentrum der Forschungsarbeit dar. Durch die damit verbundene
Konkretisierung und Spezifizierung der Forschungsperspektive galt es in der Folge,
die Daten nochmals zu kodieren, um die gesamte analytische Struktur in einen homo-
genen Theorieentwurf integrieren zu kénnen. Konkret wurden die im axialen Kodie-
ren erweiterten Segmentkarten in die Software MAXQDA eingespeist und in Bezug
auf die Kernkategorie neu kodiert. In Anlehnung an das paradigmatische Modell von
Strauss und Corbin (1996) wurden die Codes anschliessend in Beziehung zur Kern-
kategorie gesetzt. In der Auseinandersetzung mit den Auslosern (Ursachen), Hand-
lungen (Strategie) und Folgen (Konsequenzen), die dem Untersuchungsphinomen
innewohnen, konnten signifikante Unterschiede in der Kernkategorie und damit im
professionellen Selbstverstindnis der Berufskundelehrer identifiziert werden. Mittels
Fallvergleichen liessen sich Typen bilden, die diese Unterschiede auf den Punkt brin-
gen. So besteht das Ziel des selektierten Kodierens gemass Heiser (2018, S.223) in der
Bestimmung einer Kernkategorie, ,die das untersuchte Phdnomen zu erkldren bezie-
hungsweise Typen voneinander abzugrenzen vermag®. Die als Ergebnis der qualitativen
Forschungsarbeit entwickelte gegenstandsverankerte Theorie kann also auch in einer
empirisch begriindeten Typenbildung miinden (Kelle & Kluge, 2010). In der vorliegen-
den Studie eigneten sich die Typen als Ergebnis umso mehr, weil die Fragestellung
explizit auch auf die Unterschiede im professionellen Handeln der Studienteilnehmer
abzielt.
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3.4.4 Typenbildung

Mittels typenbildender Verfahren lassen sich komplexe soziale Realititen durch Struk-
turierung, Informationsreduktion und Gruppierung beschreiben sowie (be)greifbar
machen. Typologien bewihren sich dariiber hinaus, um Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede im Datenmaterial zu verdeutlichen und Hypothesen tiber Beziehungen und
Sinnzusammenhinge zu bilden. Damit kénnen Typen die Entwicklung oder Weiter-
entwicklung von Theorien unterstiitzen (Kelle & Kluge, 2010). Mit dem Ziel, Ahnlich-
keiten und Unterschiede im professionellen Selbstverstindnis von Berufskundelehr-
personen strukturiert zu beschreiben und mit hypothetischen Zusammenhingen
darzustellen, wurde in dieser Studie eine Typologisierung angestrebt.

Die Elemente innerhalb eines Typus sollen sich gemiss Kelle und Kluge (2010)
moglichst dhneln (interne Homogenitit); gleichzeitig sei darauf zu achten, dass sich
die Typen untereinander moglichst stark voneinander abgrenzen lassen (externe He-
terogenitdt). In der vorliegenden Studie konnten aus den Datenmaterialien in Bezug
auf das professionelle Selbstverstindnis von Berufskundelehrpersonen drei Typen re-
konstruiert werden. Thre Merkmale unterscheiden sich in mehrfacher Hinsicht, wes-
halb von mehrdimensionalen Typologien gesprochen wird. Kelle und Kluge beschrei-
ben in ,,Vom Einzelfall zum Typus“ (2010) ein vierstufiges Verfahren, um aus qualita-
tiv erhobenen Daten empirisch begriindete Typologien zu (re)konstruieren. Der damit
einhergehende Prozess der Typenbildung ist gut vereinbar mit den von Strauss und
Corbin (1996) vorgeschlagenen Verfahrensweisen aus der Grounded-Theory-Methodo-
logie. So schaffen die im bisherigen Forschungsprozess durch das Vergleichen und
Kontrastieren von Fillen generierten Kategorien, Subkategorien, Konzepte, Eigen-
schaften und Dimensionen die Ausgangslage fiir die Entwicklung von Typen.

In einem ersten Schritt gilt es, die fiir die Typenbildung relevanten Vergleichs-
dimensionen zu erarbeiten, ,mit deren Hilfe Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen
den Fdllen [...] angemessen erfasst und anhand derer die ermittelten Gruppen und Typen cha-
rakterisiert werden konnen“ (Kelle & Kluge, 2010, S.91). Fiir die Auswahl dieser Ver-
gleichsdimensionen kénnen das Erhebungsinstrument — in der vorliegenden Studie
der Interviewleitfaden — sowie die aus dem offenen und axialen Kodieren erarbeiteten
Subkategorien eine Unterstiitzung bieten. Tabelle 8 fiihrt eine Auswahl von axialen
Codes respektive Subkategorien und ihre Merkmalsauspragungen auf.

Tabelle 8: Beispiele fiir Codes mit Merkmalsauspragungen

axiale Codes fiir die Typenbildung Merkmalsausprigung

Unterrichtsverstindnis

transmissiv (Lehrperson — Lernende)
konstruktivistisch (Lehrperson < Lernende)

autonom
befolgend

Auseinandersetzung mit Rahmenbedingungen
und Anforderungen

Verbindung der Lehrperson zu den Lernenden

keine Verbindung
fachliche Verbindung
persénliche Verbindung

Identifikation mit Ausbildungsberuf wenig ausgeprigt

stark ausgepragt
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(Fortsetzung Tabelle 8)
axiale Codes fiir die Typenbildung Merkmalsausprigung
Gewichtung von Bezugswissenschaften + hoch
. tief
didaktisches Handlungsrepertoire + schmal
+ breit

Wie von Strauss und Corbin (1996) gefordert, wurden im offenen Kodierprozess Sub-
kategorien mit Eigenschaften und Dimensionen gebildet, die im axialen Kodieren dem
fallitbergreifenden Vergleichen dienten. So erweiterte sich die Liste mit Subkategorien
sukzessive. Fiir die Typenbildung wurden jene Subkategorien genutzt, die sich auf die
Berufskundelehrperson und ihr professionelles Selbstverstindnis bezogen und einen
Beitrag zur Beantwortung der Fragestellung leisteten. So wurde beispielsweise dem
Unterrichtsverstindnis der Lehrperson Bedeutung fiir das professionelle Selbstver-
stindnis attestiert: Geht die Lehrperson in ihrem Unterrichtsverstindnis davon aus,
dass sie die Hauptrolle spielt, oder zeichnet sich die Unterrichtspraxis durch eine Zu-
sammenarbeit zwischen Lehrperson und Lernenden aus? Weitere Unterschiede in
den Merkmalsausprigungen zeigten sich beim Autonomiegrad der Lehrperson, der
Verbundenheit zu den Lernenden, der Identifikation mit dem Ausbildungsberuf, der
Gewichtung der Bezugswissenschaften sowie dem didaktischen Handlungsrepertoire.

Der zweite Schritt des Typenbildungsprozesses nach Kelle und Kluge (2010) wid-
met sich der Gruppierung der Fille und der Analyse empirischer Regelmissigkeiten.
Kluge (1999) schligt hierfiir das Konzept des Merkmalsraums vor. Die als relevant ein-
gestuften axialen Codes (Subkategorien) und ihre Merkmalsausprigungen werden in
einer mehrdimensionalen Kreuztabelle in Beziehung zueinander gesetzt. Das Vor-
gehen soll einen Uberblick iiber alle potenziellen Kombinationen schaffen. Dariiber
hinaus erlaubt es die Hinzunahme erginzender Fille fiir weitere vergleichende Analy-
sen. Im Hinblick auf die in Tabelle 9 und Tabelle 10 aufgefithrten Subkategorien und
Merkmalsauspragungen ergaben sich unter anderem folgende Beziehungsmoglich-
keiten:

Tabelle 9: Darstellung der Merkmalskombinationen zwischen Subkategorien |

didaktisches Unterrichtsverstiandnis der Lehrperson
Handlungsrepertoire transmissiv konstruktivistisch

schmal schmal + transmissiv schmal + konstruktivistisch
breit breit + transmissiv breit + konstruktivistisch

Tabelle 10: Darstellung der Merkmalskombinationen zwischen Subkategorien I

Gewichtung von Identifikation mit Ausbildungsberuf
Bezugswissenschaften . X -

stark ausgepragt wenig ausgepragt
stark hoch + stark ausgepragt hoch + wenig ausgepragt

gering tief + stark ausgeprigt tief + wenig ausgepragt
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Diese Kombinationen gaben erste Hinweise auf potenzielle Zusammenhinge zwi-
schen den Merkmalen. Sobald mittels Kreuztabellen alle moglichen Kombinationen
hergestellt worden waren, galt es die Fille hinsichtlich ihrer Passung zu den Merk-
malskombinationen zu tiberpriifen. Diejenigen Fille, die sich denselben Merkmalen
zuordnen liessen, wurden zwecks Sicherstellung der internen Homogenitit miteinan-
der verglichen. Schliesslich waren auch die entstandenen Gruppen untereinander zu
vergleichen, damit auf Ebene der Typologie die externe Heterogenitit gewihrleistet
werden konnte (Kelle & Kluge, 2010).

Der dritte Schritt besteht gemass Kelle und Kluge (2010) aus der Analyse inhalt-
licher Sinnzusammenhinge. Ziel dabei ist es, dass die Untersuchung iiber die Erfas-
sung empirischer Regelmissigkeiten hinausgeht und soziale Zusammenhinge sicht-
bar und verstindlich macht. Um inhaltliche Sinnzusammenhinge zwischen den
Subkategorien zu identifizieren, stehen wiederum Vergleiche und Kontrastierungen
von Fillen sowohl in als auch zwischen den Gruppen an. Der damit einhergehende
Prozess des fallitbergreifenden Vergleichens fiihrte in der vorliegenden Studie dazu,
dass die Fille aufgrund auffilliger Ahnlichkeiten neu geordnet werden mussten. Ins-
gesamt verdichtete sich der Merkmalsraum mit den Kontrastierungen und die Anzahl
an Typen reduzierte sich. Durch die Fokussierung auf die wesentlichen Subkatego-
rien, die mit weiteren relevanten axialen Codes wie Zielvorstellungen, Haltungen, Ein-
stellungen und Erfahrungen der Studienteilnehmer verbunden und geschirft wurden,
ergaben sich letztlich drei Typen:

« Typ 1: der Instruktor
« Typ 2: der Entfalter
« Typ 3: der Briickenbauer

In Anlehnung an Max Weber (1972) handelt es sich bei den entwickelten Typologien
des professionellen Selbstverstindnisses von Berufskundelehrpersonen um eine ideal-
typische Darstellung. Als Idealtypen haben sie nicht den Anspruch, das Selbstverstind-
nis der einzelnen, dem Typus zugeordneten Lehrpersonen vollstindig distinktiv zu
beschreiben. Vielmehr greifen sie die als wesentlich betrachteten Aspekte aus der so-
zialen Realitit der Berufskundelehrpersonen heraus, um einen sinnvollen und ver-
stindlichen Blick auf deren zweckrationales Handeln zu erhalten (Kelle & Kluge, 2010,
S.101).

Die drei Typen verkorpern ein spezifisches professionelles Selbstverstindnis, wel-
ches im vierten Schritt der Typenbildung nach Kelle und Kluge (2010) zu charakterisie-
ren ist. Durch das erneute Heranziehen der relevanten Vergleichsdimensionen, Merk-
malskombinationen und rekonstruierten Sinnzusammenhinge gilt es, die Typen mog-
lichst umfassend zu beschreiben. Weil sich die Fille innerhalb eines Typus nie in allen
Merkmalsausprigungen gleichen, werden in der Forschungspraxis hiufig sogenannte
Prototypen herangezogen, welche die realen Fille am besten reprisentieren. Sie eig-
nen sich, um das Charakteristische eines Typus beispielhaft aufzuzeigen. Gleichzeitig
besteht durch die Hinzunahme individueller Merkmale die Gefahr der Verwisserung
eines Typus. Zudem miissen Abweichungen vom Typ als solche gekennzeichnet wer-
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den, was gerade bei heterogenen Typologien der Verstindlichkeit schaden kann. In der
vorliegenden Studie wurde deshalb eine Alternative gewihlt, welche die , Bildung eines
aus mehreren prototypischen Fillen ,komponierten‘ idealtypischen Konstrukts“ vorsieht
(Kuckartz, 1988, S. 224). Dieses Konstrukt besteht somit aus denjenigen Fillen, die hin-
sichtlich ihrer Merkmalsausprigungen moglichst viele Parallelen zum erarbeiten Ty-
pus aufweisen. ,,Aus diesen realen Fillen wird dann ein idealer Vertreter oder ,Modellfall*
konstruiert“ (Kelle & Kluge, 2010, S.106). Konkret wurden die spezifischen Ausprigun-
gen der Typen also mit Zitaten aus dem Datenmaterial belegt, die von unterschied-
lichen Fillen stammen, wobei diejenigen Fille berticksichtigt wurden, die die Auspra-
gung jeweils am besten reprisentieren.

Im folgenden Ergebniskapitel dieser Arbeit werden zunichst das Untersuchungs-
phinomen sowie die damit in Beziehung stehenden Subkategorien erldutert, um da-
nach die Verbindung zur Kernkategorie herzustellen. Dieser erste Ergebnisteil bildet
somit die Erkenntnisse aus dem Auswertungsprozess mit dem Kodierparadigma nach
Strauss und Corbin (1996) ab. Um die Wahrnehmung und Interpretation von Rahmen-
bedingungen und Anforderungen sowie die Handlungsstrategien zu deren Bewailti-
gung und die daraus resultierenden Unterrichtsumsetzungen aufeinander beziehen
zu konnen, wurde fiir die anschliessende Typenbeschreibung das angepasste Schema
von Tiefel (2005) herangezogen, das die Abbildung prozessbezogener Zusammen-
hinge zwischen Sinn-, Struktur- und Handlungsperspektive der Lehrpersonen zulisst.
Es ermoglicht einen verbindenden Blick zwischen stabilen und emergenten Katego-
rien und eignet sich deshalb gut, um die personale Entwicklung der Lehrpersonen an-
gemessen zu berticksichtigen.
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Grundlage dieses Kapitels bilden die neun Interviews und Beobachtungsprotokolle,
die in Zusammenarbeit mit Berufskundelehrern von Automatik-, Elektroinstallations-
und Informatiklernenden erhoben wurden. Zur Beantwortung der Forschungsfragen
wurden, wie im vorangegangenen Kapitel ausfiihrlich dargestellt, mehrere Datenquel-
len verwendet und ausgewertet. In Anlehnung an die Vorgaben aus dem Berufsbil-
dungsgesetz, den Bildungsverordnungen und Bildungsplinen wurden mit einem in-
haltsanalytischen Vorgehen in Kapitel 4.1 zunichst externale Rahmenbedingungen
identifiziert, aus welchen sich normative Anforderungen an die Berufskundelehrper-
sonen ableiten lassen. Durch den Einbezug der empirischen Daten konnten ergin-
zend die von den Lehrern selbst bewusst oder unbewusst wahrgenommenen Anforde-
rungen rekonstruiert werden. Diese werden in Kapitel 4.2 ausfiihrlich beschrieben.
Fur die Interpretation und Bewiltigung der wahrgenommenen Anforderungen grei-
fen die Studienteilnehmer auf ihr professionelles Selbstverstindnis zuriick. Das Kapi-
tel 4.3 stellt deshalb diejenigen konstituierenden Elemente und Dimensionen des pro-
fessionellen Selbstverstindnisses der Studienteilnehmer vor, die sich im Zuge dieser
explorativen Studie identifizieren und rekonstruieren liessen. Durch den Einbezug der
subjektiven Sichtweisen der Berufskundelehrer traten falliibergreifende Gemeinsam-
keiten und Unterschiede zutage. Aufgrund dieser Erkenntnis konnten nach den Vor-
gehensweisen von Kelle und Kluge (2010) drei empirisch begriindete Typen gebildet
werden. Sie unterscheiden sich in ihrem professionellen Selbstverstindnis. In Kapi-
tel 4.5 werden die Typen separat in Anlehnung an das von Tiefel (2005) entwickelte
Schema auf der Sinn-, Strategie- und Handlungsebene charakterisiert.

Bei der Darstellung der Ergebnisse wurde dem Giitekriterium der intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit Rechnung getragen, ohne das Spannungsfeld zwischen Transpa-
renz und Vertraulichkeit aus den Augen zu verlieren. Weil das untersuchte empirische
Feld noch kaum erforscht ist, erschien es zugleich wichtig, die Ergebnisse ausfiihrlich
und aus mehreren Perspektiven darzulegen. Daher wurde eine Darstellungsform ge-
wihlt, welche die Ergebnisse nach Schliisselthemen sortiert und mit Originalzitaten
aus den Interview- und Beobachtungsdaten illustriert. Textstellen aus den Beobach-
tungsprotokollen fliessen immer dann erginzend zu den Interviewzitaten in die Er-
gebniskapitel ein, wenn sich aus den Handlungen der Studienteilnehmer Riick-
schliisse auf ein Element des professionellen Selbstverstindnisses ableiten liessen.
Solche Verbindungen konnten beim Leitbild der Berufskundelehrer, beim didakti-
schen Unterrichtsverstindnis und bei der Haltung gegentiber den Lernenden ange-
stellt werden. Dartiiber hinaus illustrieren mehrere Textstellen aus den Beobachtungen
die Handlungsebene der Studienteilnehmer im Rahmen der Typenbeschreibungen.
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4.1 Externale Rahmenbedingungen

Berufskundelehrpersonen haben sich an eine Reihe von Vorgaben zu halten (vgl. Kapi-
tel 2.1). In einer Vorstudie wurden das Berufsbildungsgesetz sowie die relevanten Bil-
dungsverordnungen und Bildungspline einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen,
um die externalen Rahmenbedingungen zu erfassen, aus welchen sich Anforderungen
an die Studienteilnehmer ergeben.

Im Berufsbildungsgesetz stehen vor allem die Artikel 15, 16, 19 und 21 in Verbin-
dung mit dem Berufsauftrag von Berufskundelehrpersonen. Der Artikel 15 umfasst
allgemeine Lernziele, welche die Lernenden innerhalb der beruflichen Grundbildung
zu erreichen haben. Er legt unter anderem fest, dass die Lernenden an allen Lernorten
berufsspezifische Qualifikationen aufbauen, die sie fiir eine kompetente Berufsaus-
tibung brauchen. Er gilt deshalb auch als Grundlage fuir das Paradigma der Kompe-
tenzorientierung, das sich wiederum stark auf die {ibrigen dem Berufskundeunterricht
geltenden Bestimmungen auswirkt. Artikel 16 verordnet unter dem Stichwort Lernort-
kooperation eine weitere Anforderung, die sich an die Berufsbildungsverantwortlichen
aller Lernorte richtet. Von den Berufskundelehrpersonen wird erwartet, dass sie zu-
gunsten der Ausbildungsqualitit mit den anderen Lernorten zusammenarbeiten. Arti-
kel 21 gilt ausdriicklich dem Lernort Berufsfachschule und widmet sich den Zielen
und den Aufgaben der allgemeinbildenden und berufskundlichen Lehrpersonen. Der
gesetzesmissige Berufsauftrag der Berufskundelehrpersonen besteht darin, die theo-
retischen Grundlagen zu vermitteln, welche die Lernenden fiir ihre Berufsausiibung
brauchen. Dariiber hinaus sollen sie die Lernenden unter Beriicksichtigung der hete-
rogenen Ressourcen zusammen mit den allgemeinbildenden Lehrpersonen bei der
personlichen Entfaltung und dem Aufbau von Sozialkompetenzen unterstiitzen. Die
Berufskundelehrpersonen miissen somit in der Lage sein, die Lernenden sowohl in
der fachlichen als auch in der tiberfachlichen Entwicklung zu férdern.

Unter Artikel 19 bestimmt das Berufsbildungsgesetz tiber den Erlass von Bil-
dungsverordnungen. Sie beziehen sich auf den jeweiligen Beruf und geben der beruf-
lichen Grundbildung ihren Rahmen. Die darauf beruhenden Bildungspline fiillen die-
sen Rahmen mit Lerninhalten, die innerhalb der jeweiligen beruflichen Grundbildung
von den Lernenden zu erarbeiten sind. Sie dienen damit auch als Orientierung fiir die
Qualifikationsverfahren. Dariiber hinaus folgen sie je nach Modell spezifischen didak-
tischen Handlungsprinzipien. Die nun folgenden berufsspezifischen Auswertungs-
ergebnisse fokussieren insbesondere auf jene externalen Rahmenbedingungen, aus
denen potenzielle Anforderungen fiir das professionelle Handeln der Berufskunde-
lehrpersonen erwachsen.

Automatik EFZ

Den Berufskundelehrpersonen von Automatiklernenden stehen fiir ihren Unterricht
iiber die vier Lehrjahre insgesamt 1'440 Lektionen zur Verfiigung. Bereits am Ende des
zweiten Lehrjahres absolvieren die Automatiklernenden eine Teilpriifung, womit sie
den erfolgreichen Abschluss der Basisausbildung nachweisen. Dabei werden Hand-
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lungskompetenzen tiberpriift, die eine breite Palette an Grundlagenwissen aus dem
Berufskundeunterricht voraussetzen. Am Ende der Grundbildung werden die Berufs-
kenntnisse in sich abgeschlossen in Form einer vier- bis flinfstiindigen Klausur iiber-
priift. Die Teilpriifung wird im Qualifikationsverfahren mit 25 %, die Klausur zu den
Berufskenntnissen mit 15 % und die Erfahrungsnoten aus der Berufskunde ebenfalls
mit 15 % gewichtet. Der Bildungsplan orientiert sich am Kompetenzen-Ressourcen-
Modell (KoRe). Darin werden berufstypische Situationen ausformuliert, die den Ler-
nenden bestimmte Kenntnisse, Fihigkeiten und Haltungen illustrieren. Bei der damit
angestrebten Entwicklung von Handlungskompetenzen sollen durch geeignete Auf-
trdge und Projekte auch methodische und soziale Ressourcen geférdert werden (Swiss-
mem Berufsbildung & SWISSMECHANIC Schweiz, 2015). Diese Ausrichtung des Bil-
dungsplans steht in einem gewissen Konflikt zu den technischen, fachterminologisch
definierten Grundlagen und zum eigentlichen Schwerpunkt des Berufskundeunter-
richts, der sich am Berufsfeld orientiert und eine Verschmelzung der Facher anstrebt.
Obwohl sich die fachlichen Grundlagen mit den ausformulierten beruflichen Situatio-
nen in Verbindung bringen lassen, kénnten die in sich geschlossenen, eingegrenzten
Fachziele einer entsprechenden Ausrichtung im Weg stehen und sich demgemass auf
die Unterrichtspraxis niederschlagen.

Elektroinstallation EFZ

Im Vergleich zur Automation und Informatik kénnen die Berufskundelehrpersonen
in der Elektroinstallation auf deutlich weniger Lektionen zuriickgreifen. Uber die vier
Lehrjahre hinweg besuchen die Lernenden lediglich 980 Lektionen Berufskundeunter-
richt. In der Elektroinstallation ist die Uberpriifung der Berufskenntnisse als sechs-
stiindige Klausur am Ende der beruflichen Grundbildung im Rahmen des ordent-
lichen Qualifikationsverfahrens vorgesehen. Die Klausur geht zu 20 % in das Qualifika-
tionsverfahren ein. Die Erfahrungsnote wird ebenfalls mit 20 % gewichtet und enthilt
die Semesterabschliisse der Berufskunde und der iiberbetrieblichen Kurse. Der Bil-
dungsplan lehnt sich an das Triplex-Modell an. Es orientiert sich im Gegensatz zu den
anderen Modellen nicht an einer berufstypischen Situation, sondern unterteilt die
Lerninhalte in Richt-, Grob- und Leistungsziele. Diese Ziele beziehen sich auf die zu
erreichenden Fachkompetenzen (EIT.swiss, 2015). Wie schon beim Automatikbil-
dungsplan besteht wegen der Kleinteiligkeit der Lernziele das Risiko, dass der rote Fa-
den im Unterricht fehlt und vorwiegend das mit den Zielen verbundene Wissen ver-
mittelt wird. Die starke Ausrichtung an fachlichen Kompetenzen steht denn auch in
einem gewissen Widerspruch zum Handlungskompetenzansatz. Uberfachliche Kom-
petenzen sind separat ausgewiesen, ohne Verkniipfung zu den Fachkompetenzzielen.
Die Gefahr ist deshalb gross, dass die Férderung tiberfachlicher Kompetenzen entwe-
der ausbleibt oder nicht ganzheitlich in beruflichen Situationen eingebettet erfolgt.
Der Bildungsplan zerstiickelt die Berufskunde dariiber hinaus in einzelne Ficher und
Fachbereiche, was eine Verkniipfung zur Berufspraxis nicht einfach macht. Wenn es
also die Aufgabe der Berufskundelehrpersonen ist, Theorie und Praxis miteinander zu
verkniipfen, sehen sie sich hohen Anforderungen gegeniiber. Weil das Triplex-Modell
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dem geltenden Handlungskompetenzansatz zu wenig Rechnung trigt (SBFI, 2023b),
ist es als auslaufend zu betrachten, obwohl die Organisationen der Arbeitswelt weiter-
hin darauf zuriickgreifen kénnen.

Informatik EFZ
Mit insgesamt 1'600 Lektionen {iber vier Lehrjahre nimmt der Berufskundeunterricht
bei den Informatiklernenden einen vergleichsweise hohen Stellenwert ein. Die Berufs-
kunde unterscheidet zwischen einem Normunterricht, der sich mit erweiterten Grund-
kompetenzen auseinandersetzt, und Modulen, die den Informatikkompetenzen gel-
ten. Wihrend aus dem Unterricht zu den erweiterten Grundkompetenzen eine Semes-
ternote hervorgeht, werden die Module einzeln abgeschlossen. Beide Noten werden im
Qualifikationsverfahren angerechnet, weshalb es im Vergleich zu den anderen beiden
beruflichen Grundbildungen deutlich weniger Priifungen am Ende der Lehre gibt: le-
diglich eine individuelle praktische Arbeit sowie eine Priifung in Allgemeinbildung.
Mit einer Gewichtung von 30 % (Informatikkompetenzen) respektive 20 % (erweiterte
Grundkompetenzen) spielen die Erfahrungsnoten aus der Berufskunde eine ver-
gleichsweise grosse Rolle fiir das Qualifikationsverfahren. Der Bildungsplan lehnt sich
an das Handlungskompetenzen-Modell (HK-Modell) an. Als Weiterentwicklung des
Triplex-Modells beschreibt es die Handlungskompetenzen ausgehend von einer be-
rufstypischen Situation in den vier gleichberechtigten Dimensionen Fach-, Methoden-,
Sozial- und Selbstkompetenz (SBFI, 2023b). Obwohl das HK-Modell die tiberfach-
lichen Kompetenzen ebenfalls separat ausweist, sind sie auch Bestandteil der iiber-
geordneten beruflichen Situationen. Die Orientierung an diesen praxisorientierten
Situationen unterstiitzt die Berufskundelehrpersonen bei der Umsetzung eines ganz-
heitlichen handlungs- und kompetenzorientierten Unterrichts. Eine zusitzliche Hilfe-
stellung fiir die Unterrichtsplanung ist, dass die zu erreichenden Ziele lernortspezi-
fisch nebeneinander aufgefiihrt sind (ICT, 2013). Die Berufskundelehrperson kann
sich damit einfach einen Uberblick verschaffen, mit welcher beruflichen Handlung die
Lerninhalte verschmolzen werden kénnen. Auch beim Informatikbildungsplan bleibt
allerdings ein Risiko der Zerstiickelung und eines zu starken Fokus auf fachlichen
Kompetenzen bestehen. So sind die Lernziele in den Modulbeschreibungen zu den
Informatikkompetenzen ausschliesslich in handlungsnotwendigen Kenntnissen be-
schrieben. Es bedarf daher eines umfassenden Verstindnisses der Berufskundelehr-
personen iiber die berufspraktischen Voraussetzungen einerseits und die methodisch-
didaktischen Grundsitze der Kompetenzorientierung andererseits.

Der Tabelle 11 konnen die wesentlichen Unterschiede und Gemeinsamkeiten der
externalen Rahmenbedingungen aus den untersuchten Dokumenten auf einen Blick
entnommen werden.
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Tabelle 11: Ergebnisse aus der Dokumentenanalyse

Automatik EFZ
(2016)

Elektroinstallation EFZ
(2015)

Informatik EFZ
(2014)

Berufsbildungs-
gesetz

Vermittlung u. Erwerb von berufsspezifischen Qualifikationen, bestehend aus
Fahigkeiten, Kenntnissen u. Fertigkeiten fiir eine sichere u. kompetente Berufs-

ausiibung (Art.15, Abs.1u. 2)

Die Lernorte arbeiten zur Erreichung der Ziele zusammen (Art. 16, Abs. 5).
Entfaltung der Personlichkeit und Férderung der Sozialkompetenz der Lernenden
durch die Vermittlung von theoretischen Grundlagen zur Berufsausiibung (Art. 21,

Abs. 2a)

Beriicksichtigung unterschiedlicher Begabungen der Lernenden (Art. 21, Abs. 2b)

sourcen-Modell
Ressourcen be-
stehend aus Kenntnis-
sen, Fahigkeiten und
Haltungen als Voraus-
setzung fur den Auf-
bau von Handlungs-
kompetenz
Handlungskompeten-
zen in beispielhafte,
lernortuibergreifende
Praxissituationen inte-
griert

Aufbau von Hand-
lungskompetenzen
mit Auftrégen u. Pro-
jekten, die von Ler-
nenden gemss Bil-
dungsstand méglichst
selbststindig bearbei-
tet werden.

« Fachkompetenzen in
Leit-, Richt- und Leis-
tungsziele unterteilt
Lernortiibergreifende
Leit- und Richtziele,
die sich aus Einstel-
lungen, Haltungen
und iibergeordneten
Verhaltenseigen-
schaften zusammen-
setzen
Lernortspezifische
Leistungsziele mit
konkreten Verhal-
tenszielen
« Methoden-, Selbst-
und Sozialkompeten-
zen sind tUbergeord-
net festgelegt.

Bildungs- « 4-jihrige Grundbil- « 4-jihrige Grund- « 4-jahrige Grundbildung
verordnungen dung bildung « 2’360 Lektionen,

« 2160 Lektionen, « 1’620 Lektionen, da- davon 1’600 Berufs-
davon 1’440 Berufs- von 980 Berufs- kenntnisse, 480 Allge-
kunde, 480 Allgemein- kunde, 480 Allge- meinbildung
bildung u. 240 Sport meinbildung u. u. 280 Sport

« Teilpriifung Ende 2. 160 Sport « Informatikkompetenzen
Lehrjahr (Inhalte aus « Abschlussprifung sind in 25 Module unter-
Lerndokumentation QV besteht aus vor- teilt.
und Fachliteratur gegebener prakti- « Abschlusspriifung QV
dirfen verwendet scher Arbeit, Berufs- besteht aus individueller
werden.) kenntnissen (6 h) praktischer Arbeit und

« Abschlusspriifung QV und Allgemeinbil- Allgemeinbildung
besteht aus indivi- dung « Bei Berufskenntnissen
dueller praktischer « Gewichtung: Berufs- bestehend aus erweiter-
Arbeit, Berufskennt- kenntnisse 20 % u. ten Grundkompetenzen
nissen (4-5 h) und All- Erfahrungsnote (aus und Informatikkompe-
gemeinbildung Berufskenntnissen tenzen gelten Erfah-

« Gewichtung: Teilprii- u. tK) 20 % rungsnoten.
fung 25 %, Berufs- « Gewichtung: erweiterte
kenntnisse QV15% u. Grundkompetenzen
Erfahrungsnote (aus 20 % u. Informatikkom-
8 Semestern) 15% petenzen 30 %

Bildungsplan + Kompetenzen-Res- « Triplex-Modell « HK-Modell

Handlungskompetenz,
bestehend aus Fach-,
Methoden-, Selbst- und
Sozialkompetenz; in bei-
spielhafte Praxissitua-
tion integriert
Lernortspezifische Leis-
tungsziele als Konkreti-
sierung der Handlungs-
kompetenz
Berufsfachschule u. tiK
schaffen mit handlungs-
orientierten Methoden
die Grundlagen, damit
Lernende im Betrieb
produktiv arbeiten
kénnen.

Lernende werden darin
unterstiitzt, Theorie u.
Praxis zu verkniipfen.
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Neben den in Tabelle 11 zusammengefassten Bestimmungen aus den analysierten Do-
kumenten gibt es voraussichtlich weitere externale Rahmenbedingungen und daraus
abgeleitete Anforderungen, welche die Berufskundelehrpersonen je nach professionel-
lem Selbstverstindnis individuell wahrnehmen, interpretieren und bewiltigen. Im
Folgenden werden deshalb die aus den empirischen Daten identifizierten und rekon-
struierten Anforderungen aufgefiihrt, welche die Studienteilnehmer bewusst oder un-
bewusst wahrnehmen und die sich auf ihr professionelles Handeln auswirken.

4.2 Individuell wahrgenommene Anforderungen

Die Studienteilnehmer nehmen eine Reihe von an sie gerichteten Anforderungen
wahr. Viele stehen in direkter Verbindung zu den erlduterten externalen Rahmen-
bedingungen. Andere beziehen sich auf die institutionellen Bestimmungen der jewei-
ligen Berufsfachschule, auf die Zusammenarbeit mit den Ausbildungsbetrieben oder
auf wahrgenommene gesellschaftspolitische Anspriiche. Allen ist gemein, dass sie
sich in Abhingigkeit vom professionellen Selbstverstindnis potenziell steuernd auf
die Unterrichtsplanung und -umsetzung auswirken.

Kein Studienteilnehmer stellt im Interview oder im beobachteten Unterricht di-
rekte Beziige zum Berufsbildungsgesetz oder der Bildungsverordnung her. Die in die-
sen Dokumenten niedergelegten Bestimmungen wirken sich jedoch auf den Bildungs-
plan aus. Je nach zugrunde liegendem Modell ist der Bildungsplan nach spezifischen
didaktischen Handlungsprinzipien aufgebaut (vgl. Tabelle 11). Mehrere Berufskunde-
lehrer begreifen diese als an sie gerichtete Anforderung. Beispielsweise betont der Stu-
dienteilnehmer J. Miiller, dass der Unterricht im Bereich Informatik, dessen Bildungs-
plan sich am HK-Modell ausrichte, sehr praxis- und handlungsorientiert ausfalle (vgl.
Miiller, I, Int., Z.15). Auch L. Zimmerli erkennt Abhingigkeiten zwischen dem Bil-
dungsplanmodell und dem Unterricht. Er rekurriert auf das ihm bekannte KoRe-Mo-
dell, wenn er iiber die Zusammenarbeit mit anderen Lernorten spricht:

»,Das KoRe-Modell verlangt die sogenannte Lernortkooperation. Das ist unabdingbar mit
diesem KoRe-Modell verbunden. Also das heisst, der Dialog ist wie gegeben. Also man
muss in Interaktion treten.” (Zimmerli, E, Int., Z. 99-102)

Viele Studienteilnehmer thematisieren den Bildungsplan in Zusammenhang mit
ihrer Unterrichtsplanung und messen seinen Inhalten zumeist eine hohe Bedeutung
bei.

,Wir haben einen Bildungsplan, die Inhalte werden vorausgesetzt, dass man eben das EFZ
bekommt, und ich finde das ist eine Richtlinie, an der man sich gut orientieren kann.“
(Suter, E, Int., Z.107-109)

Viele betrachten die Umsetzung der im Bildungsplan enthaltenen Lernziele als ver-
pflichtend und damit als klare Anforderung, die sie zu erfiillen haben (vgl. Hartmann,
A, Int., Z.58). Die Aussage von D. Suter zeigt, dass die im Bildungsplan geregelten
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Vorgaben von manchen Studienteilnehmern als Erleichterung angesehen werden. An-
dere nehmen den Bildungsplan hingegen als Einschrinkung wahr, weil er nicht dieje-
nigen Inhalte enthilt, die in der Praxis oder im QV gefordert werden.

sJetzt sind auch gerade die ersten Null-Serie-Priifungen gekommen, fiir die Lehrab-
schlusspriifung nichstes Jahr und dann habe ich sagen miissen, bei gewissen Fragestel-
lungen, he halleluja, schaut in den Spiegel! Ihr habt dann junge Menschen sechzehn bis
zwanzig, die eine Grundausbildung machen. Die Fragen, die hier sind, sind fiir mich
schon Niveau Berufspriifung und gehen weit iiber den Bildungsplan hinaus.“ (Keller, E,
Int., Z.261-265)

Dies stellt die Studienteilnehmer vor das Dilemma, dass die Lerninhalte des Bildungs-
plans nicht ausreichen, um die Lernenden seriés auf das QV vorzubereiten. Einige
orientieren sich daher bei der Planung ihres Unterrichts an den vergangenen Qualifi-
kationsverfahren. Mit zunehmender Erfahrung wissen sie, was tendenziell gepriift
wird, und stimmen ihren Unterricht darauf ab. Das QV kann somit ebenfalls als eine
Rahmenbedingung eingestuft werden, aus der die Sicherstellung eines erfolgreichen
Abschlusses als potenziell steuernde Anforderung an die Berufskundelehrpersonen
resultiert. Dies zeigt sich am Beispiel von G. Keller. Sowohl im Interview als auch in
der Beobachtung lisst sich ein klarer Fokus auf Fachwissen erkennen, obwohl der Bil-
dungsplan auch tiberfachliche Kompetenzziele enthilt.

,Fiir mich ist einfach wichtig, es muss nachhaltig sein, der Aufbau von Fachwissen. [...].
Weil irgendeinmal kommt ja dann einmal der Tag von der Lehrabschlusspriifung und
dann musst du die Fachkompetenz haben.“ (Keller, E, Int., Z.74-77)

Die Inhalte des Qualifikationsverfahrens bestimmen somit in einem gewissen Grad
tiber den Stoff, der im Unterricht behandelt wird. Fiir einen Teil der Studienteilneh-
mer bildet die Sicherstellung der Beruflichkeit der Lernenden eine weitere Rahmen-
bedingung. Diese Berufskundelehrer nehmen zahlreiche Anforderungen aus der Be-
rufspraxis wahr — ob aufgrund eigener Erfahrungen oder wegen der Anspriiche der
Ausbildungsbetriebe der Lernenden. St. Becker (A, Int., Z.68-72) berichtet beispiels-
weise von Betrieben, die sich beschweren, wenn die Kompetenzen ihrer Lernenden
nicht den Bediirfnissen der Praxis entsprechen. In diesem Zusammenhang erkennen
manche ein Dilemma zwischen den Kompetenzzielen in den Bildungsplinen und den
Anspriichen des Arbeitsmarkts.

,Hausautomation ist in unserem Bildungsplan nur am Rande erwihnt, aber in der Praxis
brauchen die das heute.“ (Wagner, [, Int., Z. 51-52)

Aus den berufspraktischen Anforderungen resultiert bei manchen Berufskundeleh-
rern der Anspruch, dass sie Themenbereiche und Kompetenzdimensionen in ihren
Unterricht aufnehmen, die nicht Teil des Bildungsplans sind. Weitere Anforderungen
nehmen die Studienteilnehmer seitens der Berufsfachschule wahr. Einige Institutio-
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nen verlangen von ihren Lehrpersonen ein einheitliches Vorgehen. Sie berufen sich
deshalb auf ein schulinternes Skript, das von allen gleichermassen umzusetzen sei.

,Wir haben ja eigentlich alle Skripts schon, respektive Biicher, die wir durchgehen miis-
sen. Und das ist eigentlich auch schon so eingeteilt inzwischen mehr oder weniger erar-
beitet, was bis wann ist.“ (Huber, A, Int., Z. 41-43)

Die Berufsfachschule, an der V. Huber unterrichtet, macht klare Vorgaben, mit wel-
chen Materialien er zu arbeiten hat, und verlangt dariiber hinaus eine detaillierte Pla-
nung der Lektionen. Auch andere Schulleitungen geben vor, mit welchen Lehrmitteln
gearbeitet werden darf (vgl. Zimmerli, E, Int., Z.630-633). Daneben bestimmen sie
iber weitere Rahmenbedingungen, die sich potenziell auf die Unterrichtplanung und
-umsetzung der Studienteilnehmer auswirken. So berichtet L. Zimmerli von der vor-
handenen Infrastruktur:

,Mir sind hiufig auch die Hinde gebunden. Schon von der Infrastruktur her. Also fur
selbstorganisiertes Lernen oder Lernprozessbegleitung hitte ich lieber freie Tische, die
man zusammenstellen kénnte. Aber hier sind einfach vierundzwanzig festgeschraubte
Plitze.“ (Zimmerli, E, Int., Z. 232-235)

Obwohl der Lehrer mehrfach gegen diese Zimmereinrichtung argumentiert hatte, ent-
schied sich die Schulleitung gegen eine Verdnderung. In Verbindung mit der Schullei-
tung respektive mit dem Kanton werden dariiber hinaus die hohe Anzahl von Lernen-
den pro Klasse, die knapp kalkulierten Lektionen, die fehlenden Finanzen fuir gute
Lehrmittel oder die stetig steigenden Erwartungen hinsichtlich Zusatzmandaten ange-
sprochen (bspw. Keller, E, Int., Z.22-25; Hartmann, A, Int., Z.500-502). Die Um-
stellung auf den Lehrplan 21 in der Volksschulstufe und die damit in Verbindung
gebrachte Reduzierung von Fachkompetenz bei Schulabgingerinnen und Schulab-
gangern sowie die (als sich verstirkend wahrgenommene) Heterogenitit der Lern-
gruppen werden von manchen Berufskundelehrern ebenfalls genannt (bspw. Becker,
A, Int., Z.220-222). Diese Rahmenbedingungen miinden in Anforderungen, welche
die Studienteilnehmer in Abhingigkeit von ihrem professionellen Selbstverstindnis
individuell wahrnehmen, interpretieren und bewiltigen.

Es erweist sich, dass der Berufsauftrag der Studienteilnehmer in eine Reihe von
Rahmenbedingungen eingebettet ist. Sie nehmen einige davon als hilfreich, andere als
widerspriichlich oder einschrinkend wahr. Aus diesen Rahmenbedingungen ergibt
sich ein Biindel an Anforderungen, bezogen auf Vorgaben aus den Bildungsplinen
und Skripts, auf die Qualifikationsverfahren und die zu erreichenden Kompetenzen
bei den Lernenden, auf die Erwartungen der Berufspraxis respektive des Arbeitsmarkts
sowie auf systemische Bedingungen der Schule oder der Berufsbildung als Ganzes.
ODb und wie die Studienteilnehmer diese Anforderungen wahrnehmen, interpretieren
und mit welchen Strategien sie sie bewiltigen, hiangt auch von Faktoren ab, die das
professionelle Selbstverstindnis der Berufskundelehrer prigen. Aus den Daten dieser
explorativen Studie konnte rekonstruiert werden, woraus sich das professionelle
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Selbstverstindnis der Studienteilnehmer zusammensetzt. Im Folgenden werden die
konstituierenden Elemente mit Beziigen zu Originalzitaten eingefiihrt und vorgestellt.

4.3 Konstituierende Elemente des professionellen
Selbstverstiandnisses

Obwohl viele der beschriebenen Rahmenbedingungen und Anforderungen fiir alle Be-
rufskundelehrpersonen gleichermassen gelten, zeigt sich der resultierende Unterricht
der Studienteilnehmer heterogen. Die Beobachtung kénnte mit den differenten Wahr-
nehmungen und Interpretationen von Anforderungen zusammenhingen, die wiede-
rum mit dem individuellen professionellen Selbstverstindnis der Lehrperson verbun-
den zu sein scheinen. Aus den Interview- und Beobachtungsdaten konnten die in
Abbildung 7 dargestellten sechs konstituierenden Elemente des professionellen Selbst-
verstindnisses der Studienteilnehmer rekonstruiert werden, die in diesem Zusam-
menhang eine Rolle spielen.

Ziele
Bg_:gfs- und
iidungs- anli
biografische p&rlili:i;?t:litlig1 °
Auspragungen und
Erfahrungen o
Eingtiglil;;r;% zur didaktisches
Professionalitats- tjgr:g:;]r‘:;
entwicklung

Haltung gegenlber
Anspruchsgruppen

Abbildung 7: Kernkategorie , professionelles Selbstverstindnis als Berufskundelehrperson* (eigene Darstel-
lung)

Die empirischen Daten lassen darauf schliessen, dass diese sechs Elemente gemein-
sam das professionelle Selbstverstindnis der Studienteilnehmer bilden. Eine trenn-
scharfe Abgrenzung zwischen den Elementen ist weder in allen Fillen méglich noch
sinnvoll. Die individuellen Ziele stehen beispielsweise in einem wechselwirkenden
Verhiltnis zum personlichen Leitbild, das berufspraktisch, fachlich oder padagogisch
ausgerichtet sein kann. Das didaktische Unterrichtsverstindnis hangt mit der Haltung
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der Lehrperson (zum Beispiel gegeniiber den Lernenden) zusammen. Die berufsbio-
grafischen Erfahrungen koénnen sich wiederum auf die Einstellung zur eigenen Pro-
fessionalitidtsentwicklung auswirken. Dariiber hinaus werden einzelne Elemente wie
die berufs- und bildungsbiografischen Ausprigungen und Erfahrungen, das person-
liche Leitbild oder das didaktische Unterrichtsverstindnis von den Studienteilneh-
mern tiberproportional gewichtet. Dies dussert sich darin, dass von diesen Elementen
eine starke Wirkungskraft auf die anderen ausgeht.

Im Folgenden werden die konstituierenden Elemente des professionellen Selbst-
verstindnisses der Studienteilnehmer anhand von Zitaten aus den Interviews und
Ausschnitten aus den Beobachtungsprotokollen vorgestellt und beschrieben. Dank
dieser umfassenden Betrachtung auf Ebene der kognitiven Steuerung der Berufskun-
delehrer lisst sich die praktische Umsetzungsebene im Anschluss besser einordnen.

431 Ziele

Aus den empirischen Daten lassen sich Ziele ableiten, welche die Studienteilnehmer
in der Ausbildung ihrer Lernenden verfolgen. Sie beziehen sich teilweise auf die An-
forderungen, die sich aus den Rahmenbedingungen ergeben. Einige gehen aber iiber
diese hinaus und verweisen auf Anliegen, die den Berufskundelehrern selbst wichtig
erscheinen. Gerade weil den Berufskundelehrpersonen in ihrem professionellen Han-
deln viel Autonomie zugestanden wird, kommt den Zielen fiir die Unterrichtsumset-
zung eine hohe Relevanz zu. Sie geben dariiber Aufschluss, wie die Studienteilnehmer
mit den an sie gerichteten Anforderungen umgehen und welche Unterrichtspraxis da-
raus resultiert. Dabei ist wichtig festzuhalten, dass die Anforderungen und individuel-
len Ziele keinesfalls in einem Widerspruch zueinander stehen miissen. So sehen es
viele der Studienteilnehmer durchaus als Pflicht und Auftrag, den Bildungsplan um-
zusetzen.

,Das ist mein Ziel, dass sie [die Lernenden] halbwegs so die Inhalte des Bildungsplans
wirklich erfiillen und so das QV bestehen.“ (Suter, E, Int., Z.109-110)

Auch die anderen Studienteilnehmer arbeiten darauf hin, dass die Lernenden das Qua-
lifikationsverfahren bestehen; es bleibt von keinem der Berufskundelehrer unerwiahnt.
Die damit einhergehende Vermittlung und Férderung von Kompetenzen entspricht
ihrem Kernauftrag, weil sich diese mit dem Bildungsplan decken. Die hiufige Nen-
nung dieses Ziels verwundert deshalb nicht.

»Das oberste Ziel ist, dass sie die Lehrabschlusspriifung bestehen. Dass sie den Fihig-
keitsausweis erhalten, das ist eigentlich immer so das Ziel, das ich im Hinterkopf habe.*
(Hartmann, A, Int., Z.103-104)

Bei einigen Studienteilnehmern gilt der QV-Erfolg ihrer Lernenden als isoliertes, in
sich geschlossenes Hauptziel. Weitere Ziele werden nicht genannt und gehen auch
aus der Unterrichtspraxis nicht hervor. Je nach Bildungsplan und persoénlichem Leit-
bild unterscheiden sich die Kompetenzziele, die fiir das QV als wichtig erachtet wer-
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den. Hiufig werden in diesem Zusammenhang ausschliesslich Fachkompetenzen
angesprochen, obwohl alle in die Untersuchung eingeschlossenen Bildungspline
iiberfachliche Kompetenzen als Lernziel beinhalten.

,Ich will die fachlich so weit vorbereiten, dass sie die Priifung bestehen, und zwar im
ersten Anlauf, und dass sie natiirlich spiter fiir den Arbeitsalltag auch noch so einen
Rucksack haben mit Fachwissen.“ (Keller, E, Int., Z. 98-100)

G. Keller nimmt explizit Bezug auf fachliche Kompetenzen, die er auch fiir die Berufs-
praxis als wichtig erachtet. Uberfachlichen Kompetenzen scheint er weder in Bezug
auf das Qualifikationsverfahren noch auf den Arbeitsalltag eine hohe Bedeutung bei-
zumessen. Die Mehrheit der Studienteilnehmer verbindet das Ziel des QV-Abschlus-
ses aber mit weiteren, oft auch personlichen Zielen, die sie mit ihren Lernenden errei-
chen wollen. S. Wagner erscheint es neben dem Lehrabschluss beispielsweise wichtig,
dass die Lernenden eine positive Einstellung zu ihrem Beruf entwickeln.

,Dass sie positiv eingestellt sind zum Beruf und nach der Lehre einen guten Start haben.
Und natiirlich, dass sie die LAP [Lehrabschlussprifung] bestehen.“ (Wagner, I, Int.,
Z.62-63)

Andere richten ihren Fokus vorwiegend auf die Arbeitsmarktfihigkeit der Lernenden.
Sie wollen die Industrie mit fahigen Nachwuchskriften versorgen und damit einen
Beitrag zum Fortbestand der Branche leisten.

»Also das hochste Ziel ist, dass sie arbeitsmarktfihig sind. Und dass sie aktuell sind mit
dem Wissen, was die Branche braucht. Das ist das oberste Ziel. Arbeitsmarktfihigkeit.
Selbstindigkeit. (Mtiller, I, Int., Z.77-79)

Diese Studienteilnehmer haben gemein, dass sie die Lerninhalte der Bildungspline
hiufig mit als wichtig erachteten Kompetenzen aus der Berufspraxis erweitern. Sie
orientieren sich in der Unterrichtsplanung daher nicht nur an den Bildungsplinen
und prifungsrelevanten Inhalten des Qualifikationsverfahrens, sondern zusitzlich an
jenen Qualifikationen, die eine kompetente Berufskraft ihrer Meinung nach benétigt
und auszeichnet. Dabei zeigen sich weitere Ziele der Berufskundelehrer, die sie fiir
ihre Lernenden verfolgen. Sie miissen nicht zwingend inhaltlicher Natur sein, sondern
konnen auch berufsrelevante Einstellungen und Haltungen betreffen. L. Zimmerli
gibt im folgenden Interviewausschnitt beispielsweise einen Einblick in sein person-
liches Berufsethos, das er an die Lernenden weitergeben mochte.

»Es reicht eben nicht, nur Fachkompetenzen zu unterrichten. [...]. Also so ein wenig dieser
Swiss Finish vielleicht. Also noch ein wenig besser und noch ein wenig genauer sein als
der Restvon der Welt.“ (Zimmerli, E, Int., Z. 180-185)

Auch bei anderen Studienteilnehmern kommen personliche berufsethische Einstel-
lungen und Haltungen zum Vorschein. Sowohl im Interview als auch in der beobach-
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teten Unterrichtspraxis bezieht sich D. Suter beispielsweise mehrfach auf 6kologische
Aspekte und Fragestellungen. Sein Bestreben ist, die Lernenden zum eigenstindigen
Denken anzuregen.

»Also eine kritische Grundhaltung ist mir sehr wichtig, und das kann man dann ins Fach-
liche tibertragen und da nicht sofort einen Sprung in die Hoéhe machen, wenn Version
31.04 von irgendeinem Gerat rauskommt, sondern mal fragen, warum eigentlich, was hat
sich gedndert, brauchen wir das wirklich?“ (Suter, E, Int., Z. 288-291)

D. Suter bezieht sich im Zitat ausdriicklich auf ein Ziel, das ihm als Individuum wich-
tig erscheint. Dies zeigt sich auch bei M. Fischer. Sein personliches Bestreben besteht
darin, die Vorteile des Lernorts Berufsfachschule gegeniiber der produktiven Wirklich-
keit in den Ausbildungsbetrieben zugunsten der Lernenden bestmoéglich auszunut-
zen.

,Es sind vielleicht zwei Sachen. Das eine ist einfach wirklich, verschiedene Welten zu zei-
gen, eben auch einmal etwas anderes als vielleicht nur produktiv zu sein. Mal etwas Spie-
lerisches, mal ein anderes Betriebssystem, auch mal etwas Netzwerk. Und das andere ist
einfach, sauber zu arbeiten. [...]. Das finde ich ist wichtig, fiir mich, dass ich dort auch
einfach einen Mehrwert von der Schule liefern kann.“ (Fischer, I, Int., Z. 75-84)

Erzieherische Aspekte finden in diesem Zusammenhang ebenfalls ihren Platz in der
Ausbildung der Lernenden. So bringt G. Keller seinen Lernenden beispielsweise bei,
»dass man den Miill nicht einfach liegen ldsst“ (Keller, E, Int., Z.106-107). Er erkennt, dass
sich die Lernenden in einem Alter befinden, in welchem sie auch von einer person-
lichen Begleitung durch die Lehrperson profitieren.

,Ganz grundsitzlich will ich ihnen ein Riistzeug geben, das sie brauchen kénnen, um sich
weiterzuentwickeln. Sie begleiten, sechzehn bis zwanzig, Adoleszenz, die nicht immer so
einfach ist fiir gewisse.“ (Keller, E, Int., Z.100-102)

Diese Beispiele illustrieren die wichtige Rolle, welche die Personlichkeit der Lehrper-
son bei der Analyse von Unterricht spielt. Obwohl diese personlichen Ziele alleine
noch nichts dariiber aussagen, ob und wie sie tatsichlich in den Unterricht tibertragen
werden, liefern sie doch Indizien, worauf die Studienteilnehmer ihren Fokus legen.
Sie beeinflussen potenziell die Wahrnehmung, Interpretation und Bewiltigung der
Anforderungen, die sich aus den Rahmenbedingungen ergeben, und geben Anhalts-
punkte fiir die individuelle Orientierung in Bezug auf die Unterrichtsplanung.
Insgesamt kann zwischen Zielen unterschieden werden, die alle Studienteilneh-
mer als wichtig erachten, und solchen, die auf personlicher Ebene erginzend hinzu-
kommen. Alle betrachten die Vorbereitung der Lernenden auf das QV als Kernauftrag
und damit als zentrales Ziel. Rund die Hilfte der an der Studie teilgenommenen Be-
rufskundelehrer verfolgt zudem das Anliegen, die Lernenden méglichst gut auf den
Arbeitsmarkt vorzubereiten und die Praxis mit fihigen Berufsleuten zu versorgen.
Welche Kompetenzen sie dafiir als die richtigen und wichtigen erachten, hangt von
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ihrem personlichen Leitbild und ihren Erfahrungen ab. Einige Studienteilnehmer ge-
hen diesbeziiglich noch einen Schritt weiter und bauen Inhalte in den Unterricht ein,
die ihr Berufsethos widerspiegeln und ihnen personlich am Herzen liegen. Der Unter-
richt gewinnt somit eine personliche und authentische Note.

4.3.2 Personliches Leitbild

Nach dem ,padagogischen Berufsprofil“, wie es die Rahmenlehrpline fiir Berufsbil-
dungsverantwortliche beschreiben, sind Berufskundelehrpersonen Fachspezialistin-
nen und Fachspezialisten mit hoher fachlicher Kompetenz, die in der Lage sind, in
ihrem Unterricht die Theorie mit der Berufspraxis zu verkniipfen. Des Weiteren wird
vorausgesetzt, dass sie die Inhalte didaktisch aufbereiten, Lernprozesse anregen und
unterstiitzen sowie Gelerntes iiberpriifen konnen (SBFI, 2015). Berufskundelehrperso-
nen miissen daher eine Doppelkompetenz — sowohl im Lehr- als auch im Ausbildungs-
beruf — mitbringen und ihr Berufsprofil umfasst fachliche, berufspraktische und pada-
gogisch-didaktische Qualifikationen (Arpagaus, 2020).

Die meisten der an dieser Untersuchung teilnehmenden Berufskundelehrer ab-
solvierten eine berufliche Grundbildung und verfolgten anschliessend eine langjih-
rige Karriere in der Industrie. Die Studienteilnehmer bildeten sich fachlich weiter und
besuchten nach dem Wechsel in den Lehrberuf den Diplomstudiengang fiir Berufs-
kundelehrpersonen im Hauptamt, der sie padagogisch-didaktisch qualifizierte. Auf-
grund dieses Hintergrunds und ihrer aktuellen Tatigkeit stellt sich die Frage, worauf
sich ihr personliches Leitbild bezieht. Einige Studienteilnehmer scheinen sich primar
als Pidagogen zu sehen, die zusitzlich fachliche Ressourcen aus ihrer vorherigen Be-
rufs- und Bildungslaufbahn mitbringen. Bei anderen Lehrern geht das personliche
Leitbild mit jenem einer Fachperson einher. Aus Fachexpertensicht sehen sie die Be-
zugswissenschaften als wichtige Grundlage fiir eine erfolgreiche Entwicklung der Ler-
nenden im Berufsfeld. Eine dritte Gruppe verkorpert ein berufspraktisches Leitbild.
Als erfahrene Praktiker sind sie in der Lage, Ausschnitte aus der Berufspraxis in den
Berufskundeunterricht zu integrieren. Obwohl die Uberginge fliessend verlaufen, las-
sen sich, wie die folgenden Zitate aus den Interviews und Beobachtungsprotokollen
zeigen, klare Tendenzen hinsichtlich des personlichen Leitbilds der Studienteilneh-
mer aufzeigen.

Padagogisches Leitbild

Studienteilnehmer mit einem padagogischen Leitbild sehen es als ihre Kernaufgabe,
mit geeigneten Methoden und Hilfsmitteln Lernprozesse anzuregen. Sie betrachten
die Lernenden als Individuum und betreiben einen auf deren Ressourcen abgestimm-
ten Unterricht. Sie legen viel Wert auf eine persénliche Beziehung zu den Lernenden,
die von gegenseitigem Respekt und Vertrauen geprigt ist. Das bedingt, dass ihnen die
Arbeit mit Jugendlichen Freude bereitet. L. Zimmerli gibt im Interview einen Einblick
in sein personliches Leitbild, indem er betont, dass er sich bewusst fiir die Arbeit mit
jungen Menschen entschieden hat und sich deswegen von der Berufspraxis und der
Technik etwas zuriickziehen musste (vgl. Zimmerli, E, Int., Z.12-13). Er betrachtete es



12 Ergebnisse

daher auch als zwingend erforderlich, mit der entsprechenden Ausbildung die pidago-
gisch-didaktischen Qualifikationen zu erwerben.

,1ch habe schon lange das Berufsschullehrer-Diplom machen wollen, aber die damalige
Institution hat mir das nicht ermdglicht, die wollte nicht, dass wir Berufsschullehrer das
Diplom machen. Da war fiir mich Schluss. Ich habe aber ganz schnell eine neue Stelle
gefunden. [...]. Und jetzt bin ich hier titig, mit Berufsschullehrer-Diplom.“ (Zimmerli, E,
Int., Z. 20-27)

Pidagogisch-didaktische Uberlegungen spielen im Unterricht dieser Studienteilneh-
mer eine zentrale Rolle. Sie orientieren ihre Planung primir an den Ressourcen der
Lernenden und erfassen diese Ressourcen regelmassig.

,Fur mich ist immer ganz wichtig, vorher, das ist so eine laufende Erfassung bei mir, wo
stehen die Lernenden?“ (Suter, E, Int., Z. 58-59)

Ausgehend vom individuellen Lernstand der Lernenden baut D. Suter die zu errei-
chenden Kompetenzen so in den Unterricht ein, dass die Chancen fiir den Lernerfolg
moglichst hoch ausfallen. Er macht deutlich, dass er in der Umsetzung des Unterrichts
anpassungsfihig ist und sowohl Inhalte als auch Methoden bei Bedarf situativ um-
stellt.

,Und dann gibt es auch Lerngruppen oder Klassen, wo ich viel mehr in die Motivation
stecken muss. Wo ich vielleicht mich genétigt sehe, dann doch einen Film vorher zu zei-
gen, der irgendwo einen Anreiz hat fiir das Thema, und es mit Praxisbezug alleine viel-
leicht nicht reicht.“ (Suter, E, Int., Z. 65-69)

Diese Flexibilitit schreiben sich auch andere Berufskundelehrer mit einem padagogi-
schen Leitbild zu, was auf Selbstsicherheit in methodisch-didaktischen Belangen
schliessen lisst. So besteht die Planung von L. Zimmerli beispielsweise primir aus den
zu erreichenden Zielen. Die Unterrichtsumsetzung ergebe sich dann situativ (vgl.
Zimmerli, E, Int., Z.120-123). Ein solches Vorgehen bedarf eines hohen Masses an
Erfahrung und methodisch-didaktischer Kompetenzen. Dies erlaubt es diesen Berufs-
kundelehrern, flexibel auf die Bediirfnisse ihrer Lernenden zu reagieren und einen
lernreichen, nachhaltigen Unterricht zu gestalten. Dazu gehort auch, dass sie versu-
chen, auf ein breites Repertoire an Unterrichtsmethoden je nach Unterrichtsziel und
-situation flexibel zuzugreifen.

,Im Endeffekt musst du probieren, die Leute zu motivieren, ich probiere das, indem ich
immer wieder versuche, didaktisch einen neuen Weg zu gehen und Abwechslung zu bie-
ten.“ (Fischer, I, Int., Z.95-97)

Die methodisch-didaktischen Kompetenzen dieser Studienteilnehmer zeigen sich un-
ter anderem darin, dass sie dazu in der Lage sind, die Nutzung der im Unterricht ein-
gesetzten Hilfsmittel aus pidagogisch-didaktischer Perspektive zu begriinden.
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,Wichtig ist mir zu visualisieren. [...] Das ist neurobiologisch auch gegeben. Menschen
verkniipfen Bilder mit Emotionen.“ (Zimmerli, E, Int., Z. 220-226)

Dieses Wissen ermoglicht es ihnen, unter Beriicksichtigung der jeweiligen Situation
auf diejenigen Instrumente zuriickzugreifen, die dem Lernprozess der Lernenden aus
ihrer Sicht am meisten dienen. Berufskundelehrer mit einem pidagogischen Leitbild
sehen ihren Auftrag demnach nicht bloss in der Umsetzung der Lernziele gemass Bil-
dungsplan, sondern in einer situativ und individuell adiquaten Begleitung und Ent-
wicklung der Lernenden.

Fachliches Leitbild

Die Studienteilnehmer mit einem fachlichen Leitbild haben sich primir der Technik
und den Fachinhalten verschrieben. Wie im Berufsbildungsgesetz vorgesehen, be-
trachten sie primir die Vermittlung von theoretischen Grundlagen als Auftrag des
Lernorts Berufsfachschule. Zur Umsetzung dieses Auftrags lehnen sie sich in ihrem
Unterricht eng an die fachlichen Lernziele in den Bildungspldnen an. Sie verstehen
Berufskundeunterricht nicht als generische Verbindung zwischen der Praxis und dem
situativ geforderten Fachwissen, sondern als tibergeordneten Rahmen fiir die Umset-
zung von Einzelfichern.

,Ich habe vier Ficher, die ich behandeln muss pro Fachkundetag a finf Lektionen.“ (Kel-
ler, E, Int., Z.68)

Berufliche Situationen, wie sie in den Bildungsplidnen skizziert sind, finden in ihrem
Unterricht deshalb kaum Verwendung. Vielmehr werden die theoretischen Grund-
lagen in Form von in sich abgeschlossenen Fichern vermittelt. Fiir den Studienteil-
nehmer V. Huber ist das Fachwissen eine zentrale Gelingensbedingung fiir die per-
sonliche Entwicklung der Lernenden, wie folgende Aussage illustriert.

»Es geht um Mathematik, Physik oder auch Automation, Programmieren. Das sind wich-
tige Grundlagen. [...]. Wenn sie hier rausgehen, sollten sie eigentlich fihig sein, gut zu
werden.“ (Huber, A, Int., Z. 22-23 & 87)

Eine fihige Nachwuchskraft zeichnet sich in den Augen dieser Berufskundelehrer da-
durch aus, dass sie fachlich kompetent ist. Es ist ihnen deshalb ein Anliegen, dass die
Lernenden die technischen Grundlagen ihres Berufs kennen und beherrschen. Auch
R. Hartmann bestitigt die Relevanz der fachlichen Ausrichtung des Berufskunde-
unterrichts.

»Ja klar, wenn sie spiter als Ingenieur arbeiten, dann brauchen sie das Wissen, dann wird
es von ihnen verlangt, dass sie es kénnen. Dann miissen sie Berechnungen machen kén-
nen.“ (Hartmann, A, Int., Z.413-415)

Dieses Zitat zeigt, dass die Studienteilnehmer mit einem fachlichen Leitbild die Ler-
nenden und deren Entwicklung nicht ausser Acht lassen. Sie fokussieren aber auf
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fachliche Aspekte und erachten pidagogisch-didaktische Uberlegungen als weniger
wichtig. Praxisbeziige sind kaum anzutreffen oder weisen eine hohe Komplexitit auf.
Eine Beobachtung aus dem Unterricht von R. Hartmann bringt dies auf den Punkt.

,Die Inputs der Lehrperson beinhalten viel Fachwissen. Sie spricht in einer Fachsprache
zu den Lernenden, die auf mich sehr abstrakt wirkt. Sie verweist zwar darauf, dass das
auch in der Praxis gemacht werde, die Verbindung erscheint aber alles andere als trivial.“
(Hartmann, A, Beob., Z. 42-45)

Die Studienteilnehmer mit einem fachlichen Leitbild weisen umfassendes Experten-
wissen auf und strahlen hinsichtlich der Vermittlung von Fachinhalten Selbstbewusst-
sein aus. Thr Interesse gilt vor allem der fachlichen Durchdringung des Berufes; sie
sind der Uberzeugung, dass die Lernenden in ihrer weiteren Entwicklung von den
Fachkompetenzen profitieren.

Berufspraktisches Leitbild

Die Studienteilnehmer mit einem berufspraktischen Leitbild sehen sich selbst als
Praktiker. Sie vermitteln Begeisterung fiir den Ausbildungsberuf, greifen auf ihre
langjihrige berufspraktische Erfahrung zuriick und bauen diejenigen Bestandteile in
den Unterricht ein, die sie fiir den Arbeitsmarkt als besonders relevant betrachten. Das
Beispiel von J. Miiller zeigt das ausgeprigte praktische Selbstbewusstsein, das er als
vollamtlicher Berufskundelehrer trotz Distanz zur Berufspraxis hat.

,Um zu entscheiden, welche Themen ich hineinnehmen méchte, das ist eigentlich, ja, die
Quelle, die bin ich selber.“ (Mtiller, I, Int., Z. 68—69)

Wenn die Studienteilnehmer mit einem berufspraktischen Leitbild Bedarf sehen, wei-
chen sie vom Bildungsplan ab oder erginzen die Inhalte um Aspekte, die die Praxis
erfahrungsgemaiss braucht.

,Beim Programmieren gehe ich viel dariiber [Bildungsplan] hinaus. Aber sie brauchen das
ja auch draussen. Draussen ist nicht das Niveau der Lehrabschlusspriifung, das ist [im
Bereich des Programmierens] licherlich.“ (Huber, A, Int., Z. 66—68)

Die Unterrichtspraxis dieser Berufskundelehrer ist zum einen von hiufigen Praxisbe-
zligen aus der eigenen Berufskarriere geprigt. Erginzend kniipfen sie an die Erfahrun-
gen der Lernenden an und bringen die Lehr- und Lerninhalte damit in Verbindung.
Zum anderen spielen handlungsorientierte Unterrichtsphasen eine sehr wichtige
Rolle. Als Praktiker versuchen sie moglichst reale Bedingungen zu schaffen und Auf-
trage mit berufstypischen Problemstellungen zu entwickeln. Wie das Beispiel von
J. Miiller zeigt, schwinden dabei teilweise die Grenzen zwischen den Lernorten.

,Und dann ist es einfach auch wichtig, dass man den Bezug immer gibt zur Praxis. Klar
hat man diese virtuelle Laborumgebung, das schon. Aber da gehort es auch dazu, das zu
ubertragen in real existierende Konfigurationen der eigenen Firma.“ (Miiller, I, Int.,
Z.108-111)



Konstituierende Elemente des professionellen Selbstverstindnisses 115

D. Suter baut ebenfalls regelmissig Simulationen in seinen Unterricht ein, die der be-
ruflichen Realitit moglichst nahekommen. Dabei ist ihm eine grosse Begeisterung fiir
die praktische Arbeit anzumerken, die typisch erscheint fiir die Studienteilnehmer mit
einem berufspraktischen Leitbild.

Die Lehrperson blitht wihrend dem Messpraktikum richtiggehend auf. Es herrscht ein
Klima des Tiiftelns, des Ausprobierens, des Tuns, des Experimentierens. (Suter, E, Beob.,
Z.152-154)

Diese Begeisterung findet sich auch im Unterricht von St. Becker. Die talentierten Ler-
nenden erhalten wihrend der Unterrichtsbeobachtung die Gelegenheit, in einem an-
spruchsvollen Projekt einen Roboter zu programmieren. Der Enthusiasmus der Lehr-
person geht dabei so weit, dass es ihr schwerfillt, nicht alles selbst auszufiihren.

Es herrscht ein Klima auf Augenhdhe und des Experimentierens und Tiiftelns, auch wenn
der Lead zunehmend bei der Lehrperson ist. Aber es scheint fast so, dass die Lehrperson
so Spass an der Sache hat, dass es ihr schwerfillt, den Lead abzugeben. (Becker, A, Beob.,
Z.154-157)

Die Studienteilnehmer mit einem berufspraktischen Leitbild strahlen viel Berufsstolz
aus. Der Fokus ihres Unterrichts liegt auf der beruflichen Anwendung, was sich durch
die regelmissigen miindlichen und handlungsorientierten Beziige offenbart. Damit
minimieren sie die Hiirden zwischen den Lernorten und erhdhen den Sinngehalt der
Lerninhalte fiir die Lernenden.

Wie in der Einfiihrung dieses Unterkapitels festgehalten, verlaufen die Uber-
giange zwischen den Leitbildern fliessend. Situationsabhingig lassen sich bei den Stu-
dienteilnehmern Aspekte aller personlichen Leitbilder finden.

4.3.3 Didaktisches Unterrichtsverstandnis

Seit Inkrafttreten des aktuellen BBG im Jahr 2004 gilt im Berufsbildungssystem der
Schweiz das Paradigma des HK-Ansatzes. Durch die Aufnahme dieser Anderung in
die Bildungspline der beruflichen Grundbildungen hat die Vermittlung von reinem
Fachwissen an Bedeutung verloren, wihrend der Einbezug von beruflichen Hand-
lungssituationen stirker in den Fokus gertickt ist. Damit geht das Ziel einher, dass das
Lernen im Berufskundeunterricht immer in einem berufsrelevanten Kontext steht und
die Lernenden HK aufbauen, die den Bediirfnissen des Arbeitsmarkts entsprechen
(SBFI, 2015). Den fiir diese Studie interessierten Bildungsplanen sind die Vorausset-
zungen des Kompetenzansatzes, wenngleich in unterschiedlicher Ausgestaltung, be-
reits inhédrent.

Mit der HK-Orientierung gehen nicht nur neu formulierte Kompetenzziele ein-
her, die verstarkt an beruflichen Situationen statt ,nur“ an fachlichen Beziigen ausge-
richtet sind. Sie bedingt auch ein Umdenken bei der Anwendung von Lehr- und Lern-
formen durch die Berufskundelehrpersonen (Czycholl, 2009). Deren Rolle gestaltet
sich zunehmend dynamisch und nimmt unterschiedliche Auspragungen an. In dieser
Studie konnten zwei grundlegende Modi des didaktischen Unterrichtsverstindnisses
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identifiziert werden. Zum einen spiegeln die Daten eine transmissive Lehrausrichtung
wider, zum anderen ein konstruktivistisches Unterrichtsverstindnis. Beide Auspri-
gungen werden im Folgenden vorgestellt.

Transmissives Unterrichtsverstindnis

Die Studienteilnehmer mit einem transmissiven Unterrichtsverstindnis kénnen auch
als Wissensvermittler beschrieben werden. Thr Fokus scheint darauf ausgerichtet zu
sein, ihr Wissen an die Lernenden weiterzugeben und ihnen so etwas beizubringen.
Sie orientieren sich dafiir an ihren Planungsunterlagen, die das erwiinschte Wissen
enthalten.

,Der Unterricht folgt dem Skript. Die Inhalte sind aus dem KoRe. [...]. So liuft mein Un-
terricht ab.“ (Becker, A, Int., Z. 60 & 63-64)

Beim Transfer von Lerninhalten scheint es nur die Richtung von der Lehrperson zu
den Lernenden zu geben. Der Redeanteil der Berufskundelehrer fillt deshalb im Ver-
gleich zu den Lernenden sehr hoch aus. R. Hartmann bedient sich deshalb technischer
Hilfsmittel.

Die Lehrperson spricht mit einem Headset tiber einen Lautsprecher zu den ca. 20 Lernen-
den. Der Unterricht hat deshalb den Charakter einer Vorlesung. (Hartmann, A, Beob.,
Z.13-15)

Die Berufskundelehrer mit einem transmissiven Unterrichtsverstindnis {ibernehmen
die Kontrolle und Hauptverantwortung im Unterricht sowohl in transmissiven als
auch in Ubungsphasen und versuchen die Lernenden gemiss ihrer Planung durch die
Lektionen zu fithren. Unterrichtssettings, die den Lernenden mehr Freiheiten gewih-
ren, werden zur Vermeidung von Unvorhergesehenem, Unruhe oder Abweichungen
von der Unterrichtsplanung vermieden.

,Dann gibt es einen Input in einem gewissen Themengebiet mit einer Ubung und einen
Input in einem anderen Themengebiet mit einer Ubung und so weiter.“ (Keller, E, Int.,
Z.66-68)

Weil Kontrolle und Verantwortung wihrend des gesamten Unterrichts bei der Lehr-
person liegen, investiert sie viel Engagement in eine detaillierte Planung. Im Umkehr-
schluss bedeutet dies, dass sie kaum auf die Lernenden eingeht, ansonsten wire die
Gefahr wohl zu gross, zeitlich in Verzug zu geraten. Wihrend vermittelnder Unter-
richtsphasen haben die Lernenden deshalb vorwiegend die Rolle der Zuh6renden und
Mitschreibenden.

Die Lehrperson vermittelt den Inhalt instruktional und nutzt den Beamer als visuelles
Hilfsmittel. Sie leuchtet die wichtigsten Themen gelb an und leitet die Lernenden dazu an,
es ihr gleichzutun. (Becker, A, Beob., Z.11-13)
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Die transmissiv ausgerichteten Berufskundelehrer behandeln ihre Lernenden fast
schon als Objekte, die den Lernstoff passiv und rezeptiv aufzunehmen haben. Auch in
Ubungsphasen bleibt der Lead bei der Lehrperson, indem sie das Vorgehen, die zeit-
lichen Ressourcen und die Besprechung stark steuert.

Die Lehrperson ist grosstenteils hinter ihrem Computer vorne am Lehrerpult, um neue
Ubungen am Beamer vorzuzeigen. Wenn die Lernenden anschliessend selbstindig
Ubungen 16sen, folgt die Besprechung, sobald der oder die Schnellste die Ubung gelést
hat. (Keller, E, Beob., Z.95-97)

Der Unterricht ist von einer gewissen Ungeduld seitens der Lehrperson geprigt. Dies
wirkt sich auf die Lernenden aus, die wihrend Ubungsphasen im Wissen um die bal-
dige Besprechung wenig Fragen stellen. Aussern Lernende doch einmal eine Schwie-
rigkeit, vermittelt die Lehrperson innert kiirzester Zeit eine Losung.

Ein Lernender stellt eine Frage. Die Lehrperson antwortet mit klaren Hinweisen, um die
Aufgabe I6sen zu kénnen. Sie nimmt sich kaum Zeit und erklart mit ihrer Antwort eigent-
lich die gesamte Aufgabe. (Becker, A, Beob., Z.123-125)

Die Studienteilnehmer mit einem transmissiven Unterrichtsverstindnis verstehen
ihren didaktischen Auftrag in der eindimensionalen Vermittlung ihres Wissens.
Ubungsphasen werden ebenfalls stark gesteuert, um eine hohe Effizienz zu erreichen.
Die Lernenden behandeln sie als homogene Gruppe, die von ihrem Vermittlungsange-
bot Gebrauch machen kann.

Konstruktivistisches Unterrichtsverstandnis

Unterricht, der sich durch ein konstruktivistisches Unterrichtsverstindnis auszeich-
net, ist von einer weniger starken Lenkung durch die Lehrperson geprigt. Die Lernen-
den erhalten eine aktive Rolle, indem sie darin gefordert werden, Eigenverantwortung
fur ihren Lernprozess zu iibernehmen. Je nachdem, wie stark ausgeprigt das kon-
struktivistische Unterrichtsverstindnis beim Berufskundelehrer verankert ist, haben
transmissive Phasen wenig oder keine Bedeutung. M. Fischer setzt beispielsweise auf
einen handlungsorientierten Unterricht, in dem sich die Lernenden die notwendigen
Grundlagen selbststindig erarbeiten.

»,Mein Unterricht ist extrem praxisorientiert. [...]. Ich mache fast keine Theorie. Eben ich
gebe einen Auftrag, ich gebe Beispiele und nachher, ich gebe vielleicht noch ein paar Links
zu Informationen, und nachher sind sie am Arbeiten. Und ich unterstiitze sie.“ (Fischer, [,
Int., Z.20-23)

Im Rahmen des selbstorganisierten Lernens schenken diese Berufskundelehrer ihren
Lernenden Vertrauen und gewidhren ihnen viel Freiraum, den sie fiir ihre eigenverant-
wortliche Entwicklung nutzen konnen. Sie lassen die Lernenden aber nicht allein, son-
dern stehen ihnen als Lerncoaches unterstiitzend zur Verfiigung und begleiten ihre
Lernprozesse.
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,1ch arbeite mit meinen Lernenden sehr fest selbstorganisiert und versuche auch indivi-
duell zu fordern.” (Zimmerli, E, Int., Z. 34-35)

Das konstruktivistische Unterrichtsverstindnis bedingt sowohl von den Lehrpersonen
als auch von den Lernenden eine aktive Rolle. Die konstruktivistisch ausgerichteten
Studienteilnehmer treten wihrend des Unterrichts hiufig in Austausch mit den Ler-
nenden. In selbstorganisierten Unterrichtsphasen erkundigen sie sich beispielsweise
nach dem Vorgehen und den Fortschritten der Lernenden. Wenn Fragen auftauchen,
stellen sie Riickfragen und besprechen Strategien, die ausprobiert werden kénnten (Fi-
scher, I, Beob., Z.71-74). Dabei ist ihnen die Zusammenarbeit auf Augenhohe ein
grosses Anliegen.

,1ch will sie coachen und unterstiitzen und ich will keinen, ich will meine Machtposition
nicht ausnutzen. (Fischer, I, Int., Z. 118-119)

Auch in Plenarphasen scheint die Interaktion mit den Lernenden wichtig zu sein. Da-
bei werden hiufig Erfahrungen der Lernenden aufgegriffen und im Klassenverbund
besprochen, sodass nicht nur alle von Praxisbeziigen profitieren kénnen, sondern of-
fenbar auch die Motivation der Lernenden wichst.

,Ich mache das natiirlich viel mit Fragen im Unterricht, wo ich dann, wo wir bei gewissen
Themen, wo es dann wirklich interessant wird oder ich sage, ja das handhaben die Be-
triebe unterschiedlich. Wie geht das zum Beispiel bei euch, wie macht ihr das? Und dann
kommen von einigen Lernenden, die sind dann schon stolz, bei uns geht das so und da
merkt man schon, ja wie sie das motiviert und anspornt.“ (Suter, E, Int., Z. 153-159)

Bei anderen konstruktivistisch geprigten Studienteilnehmern sind Interaktionen —
was auch den Austausch zwischen den Lernenden einschliesst — ebenfalls explizit er-
winscht. L. Zimmerli hat in seinem Unterricht eine Art natiirlichen Lernraum ge-
schaffen, in welchem Lernen als ein sozialer Prozess verstanden wird.

,Es funktioniert nichts ohne soziale Interaktion. Sei das im Dialog, sei das aber auch im
Plenum.“ (Zimmerli, E, Int., Z.73-74)

Aber auch bei Studienteilnehmern, die das konstruktivistische Unterrichtsverstindnis
weniger stark umsetzen, nehmen die gegenseitige Unterstiitzung auf Augenhohe und
das Lernen voneinander einen hohen Stellenwert in der Unterrichtspraxis ein.

Ein Lernender wird mit der Ubung nicht fertig und geht zu einem anderen Lernenden,
um seine Fragen zu stellen. Dieser hilft und wird auch zu weiteren Gruppen geholt, um zu
unterstiitzen. Die Lehrperson ist wihrenddessen bei anderen Lernenden unterwegs und
begleitet diese. (Suter, E, Beob., Z.177-180)

Kein Studienteilnehmer folgt nur dem transmissiv oder nur dem konstruktivistisch
ausgepragten didaktischen Unterrichtsverstindnis. Je nach Unterrichtsphase wech-
seln alle punktuell auch in den jeweils anderen Modus. Dennoch folgen die Lehrperso-



Konstituierende Elemente des professionellen Selbstverstindnisses 19

nen schwerpunktmissig einem der beiden Verstindnisse. Bemerkenswert ist der ho-
here Aktivititsgrad bei den Lernenden, wenn ihnen die Berufskundelehrpersonen mit
konstruktivistischem Unterrichtsverstindnis Auftrige erteilen, die zum eigenstindi-
gen Denken anregen. Die Lehrperson verstirkt die Tendenz zu Aktivitit und Eigen-
stindigkeit zusdtzlich, da sie die Lernenden in individuellem Coaching zwar begleitet
und unterstiitzt, ihnen aber, anders als die transmissiv ausgerichteten Studienteilneh-
mer, keine direkten Losungsvorschlige mitteilt.

4.3.4 Haltung gegeniiber Anspruchsgruppen

Die Haltung der Studienteilnehmer zu verschiedenen Anspruchsgruppen ist ein wei-
teres Element des professionellen Selbstverstindnisses. Sie diirfte mitentscheidend
dafiir sein, wie die Berufskundelehrer an sie gerichtete Anforderungen wahrnehmen,
interpretieren und bewiltigen. Im Hinblick auf Aufbau und Pflege von Beziehungen
zu den Lernenden, zum Kollegium, zur Schulleitung und zu den Berufsbildenden gibt
es deutliche Abweichungen zwischen den an der Studie beteiligten Berufskundeleh-
rern.

Haltung gegeniiber den Lernenden

Die Kernaufgabe einer Lehrperson besteht darin, Lernende in ihrer Entwicklung zu
fordern. Die soziale Komponente spielt im Lehrberuf daher eine wesentliche Rolle und
es ist von Vorteil, gerne mit jungen Menschen zu arbeiten. Einige der Studienteilneh-
mer geben genau diesen Aspekt als Grund dafiir an, dass sie iiberhaupt den Lehrberuf
gewdhlt haben.

,Das ist vielleicht auch ein Grund, weshalb ich Lehrer geworden bin. Das mache ich
gerne, ich arbeite gerne mit jungen Menschen zusammen und ich finde das super. Ich
habe auch keine Berithrungsingste und so.“ (Fischer, I, Int., Z.124-126)

Eine offene Haltung den Lernenden gegentiber zeigt sich bei vielen Studienteilneh-
mern im Unterricht ganz deutlich und schligt sich entsprechend in den Beobach-
tungsprotokollen nieder. Sie pflegen zu den Lernenden eine vertrauensvolle Beziehung,
die von gegenseitigem Respekt geprigt ist. Mit einer nahbaren, positiven Haltung ver-
suchen sie die Lernenden fiir den Unterricht und den Lernprozess zu motivieren. Sie
stellen den Menschen ins Zentrum ihrer Titigkeit und leben damit — bewusst oder
unbewusst — vor, was sie sich fiir die Zusammenarbeit in der Klasse wiinschen.

,Es ist meine innere Haltung. Meine Werthaltung. Klar, ich bin sicher ein sozialer Typ. Ich
habe eine soziale Haltung und diese widerspiegelt sich sicher in irgendeiner Form in mei-
nem Unterricht.“ (Zimmerli, E, Int., Z. 202-204)

L. Zimmerli geht davon aus, dass sich seine Haltung zu den Lernenden auf den Unter-
richt iibertridgt. Diese Hypothese bestitigt sich in zahlreichen weiteren Fillen. So
scheint der gegenseitige Respekt, die Zusammenarbeit auf Augenhshe und das Wis-
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sen um gegenseitige Unterstiitzung zu einem harmonischen, anregenden Lernklima
beizutragen.

Die Lehrperson sitzt in der Begleitung zu den Lernenden hin und arbeitet mit ihnen auf
Augenhohe zusammen. Das Klima ist sehr angenehm. Alle begegnen sich auf Augenhohe
und arbeiten sehr engagiert. (Suter, E, Beob., Z.150-152)

Indem diese Berufskundelehrer ihre Lernenden ernst nehmen und auf sie eingehen,
tragen sie zu einer friedlichen Unterrichtsatmosphire bei. Auf fachlicher Ebene bewe-
gen sie sich auf Augenhohe mit den Lernenden. Trotz des fast schon freundschaft-
lichen Miteinanders gibt es allerdings immer wieder Situationen, in welchen sie die
Fithrungsposition iibernehmen und sich damit in ihrer Rolle von den Lernenden ab-
grenzen.

,1ch bin nicht ein Kuschelpddagoge, mag ich nicht. Wenn es mir zu weit geht, dann geht
es mir zu weit, dann werde ich auch laut. Aber das akzeptieren sie einerseits, und ich bin
fast der Meinung sie brauchen das. Sie loten die Grenzen aus, und wenn man am Anfang
die Grenzen sauber setzt, dann hat man nachher vier Jahre kein Problem.“ (Wagner, I,
Int., Z. 85-89)

Mit dieser Art von Autoritit bauen diese Studienteilnehmer ein konstruktives Verhilt-
nis zu den Lernenden auf. Andere kniipfen zwar ebenfalls eine positive, wenn auch
weniger individuell ausgeprigte Beziehung zu den Lernenden. Dabei ldsst sich bei
manchen eine Dienstleistungsorientierung feststellen.

,Ich bin nur da, also meine Arbeitsstelle ist garantiert durch die Lernenden, die hierher-
kommen, dank dem, dass sie einen Lehrvertrag abschliessen.“ (Keller, E, Int., Z.96-98)

Auch diese Haltung spiegelt sich im Unterricht wider, da die dienstleistungsorientier-
ten Berufskundelehrer die Erwartungen ihrer Kundschaft nach Kriften zu erfiillen ver-
suchen. Sie liefern den Lernenden deshalb, was diese fiir die Erzielung guter Noten
und fiir Erfolg in Priifungen brauchen. Dies dussert sich im Beispiel von St. Becker in
detaillierten Hinweisen zu priiffungsrelevanten Inhalten (A, Beob., Z. 30-33). R. Hart-
mann nimmt seine Lernenden stirker in die Pflicht. Er stellt den Lernenden umfang-
reiche Ubungsmaterialien zur Verfiigung und vertritt damit die Haltung, dass sie mit
Fleiss und Leistung zu Erfolg kommen. Das geeignete Mittel, um die Lernenden zu
fordern, sieht er in einem direktiven Fithrungsstil sowie in Kontrollmechanismen und
Priifungen zur extrinsischen Motivierung.

,Mit Lernarbeitstests konnte ich die Verbindlichkeit der Hausaufgaben hinaufsetzen, da-
mit sie tiberhaupt etwas machen, sonst machen sie nichts. (Hartmann, A, Int., Z. 47-48)

Er nimmt gegeniiber den Lernenden eine skeptische Haltung beziiglich deren Leis-
tungsbereitschaft ein und ist der Uberzeugung, dass Druckmittel unabdingbar sind,
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damit die gewiinschten Leistungen erbracht werden. Mit diesem Vorgehen schafft er
eine Distanz zwischen sich und den Lernenden, die sich in der Beobachtung bestitigt.

Die Lehrperson scheint seine Lernenden auch im 2. Lehrjahr noch nicht zu kennen. Er
findet sie beim Verteilen der Priifungen nicht auf Anhieb und hindigt die Priifungen den
falschen Lernenden aus, weil diese ihn mit falschen Namen veridppeln. (Hartmann, A,
Beob., Z.68-71)

Auch V. Huber setzt im Unterricht auf Kontrolle, indem er eine Uberwachungssoft-
ware nutzt, ,wo ich dann immer auch von vorne auf das Bild schauen kann, was machen
sie?“ (Huber, A, Int., Z.30). Seine Beziehung zu den Lernenden ist von Misstrauen
und einer Art Zensur geprigt, die vermeiden soll, dass sie vom Weg abkommen. Er
nimmt dabei in Kauf, dass die Lernenden ihn nicht mégen, und strahlt diesbeziiglich
gar eine gewisse Gleichgiiltigkeit aus.

,Ist mir auch egal, wie beliebt ich bin oder unbeliebt. Ich wiirde sagen, ich hitte mich
wahrscheinlich gehasst als Lehrer, aber das macht nichts, ich bin sowieso schon zum Ju-
das geworden.“ (Huber, A, Int., Z. 59-61)

Mit dieser Haltung grenzt sich dieser Studienteilnehmer klar von den Lernenden ab.
Bei St. Becker lisst sich eine dhnliche Tendenz feststellen, wenngleich aus anderen
Grunden. Er nimmt Lernende, die aufgrund von schlechten Umgangsformen oder
personlichen Problemen viel Zeit beanspruchen, als grosse Belastung wahr und dis-
tanziert sich von der Rolle als ,Sonderpadagoge”.

,Gewisse Leute, da kann man nichts machen. Die sind jetzt einfach draussen [...]. Da kann
ich nicht viel machen. Das ist auch nicht meine Aufgabe. Irgendeinmal hort es auf. Man
muss sich auch abgrenzen kénnen. Man hilft schon, aber irgendeinmal ist fertig. Da miis-
sen sie selber schauen oder Hilfe holen oder was auch immer. Und dann méchte ich Spe-
zialisten, dann méchte ich Arzte. Dann méchte ich nicht Coaching eins, zwei, drei mit
Lernendenberater eins, zwei, drei.“ (Becker, A, Int., Z. 262-267)

Die Wahrung von Distanz zu den einzelnen Lernenden begriindet sich in seinem Fall
mit einem gewissen Selbstschutz. Lehrpersonen sind seiner Meinung nach nicht ge-
niigend spezialisiert, um die Lernenden bei sozialen und persénlichen Problemen zu
unterstiitzen.

Insgesamt lasst sich die Haltung der Studienteilnehmer zu den Lernenden in
einem Spannungsfeld zwischen Nihe und Distanz verorten. Nahbare Berufskundeleh-
rer zeichnen sich im Umgang mit den Lernenden durch ein hohes Mass an Authenti-
zitdt aus und versuchen eine unterstiitzende Arbeitsatmosphére unter Gleichgestellten
zu schaffen. Distanzierte Haltungen scheinen meist mit Spannungsverhiltnissen oder
Antinomien einherzugehen, die die Berufskundelehrer einerseits mit Strategien der
Abgrenzung zu bewiltigen versuchen, die andererseits aber durch die entsprechende
Haltung tiberhaupt erst in Erscheinung treten. Zwischen den beiden Polen konnen
Berufskundelehrer ausgemacht werden, die sich gegeniiber der Lerngruppe als
Dienstleister definieren. Sie liefern die Inhalte, welche die Lernenden wiinschen. Es
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bleibt aber unklar, ob sie dies fiir die Lernenden oder zugunsten der eigenen Erfolgs-
quote machen.

Haltung gegeniiber dem Kollegium

Der Lehrberuf ist komplexer geworden (Wermke & Paulsrud, 2019); die Aufgaben
einer Berufskundelehrperson sind breit gefichert und gehen weit {iber das Unterrich-
ten hinaus. Ein intaktes Kollegium gilt einigen Studienteilnehmern vor diesem Hinter-
grund als wichtige Stiitze. So teilen sich manche mit ihren Kolleginnen und Kollegen
gewisse Aufgaben, um eigene Ressourcen einzusparen.

,Fur jedes Modul gibt es einen Modul-Autor und der ist verantwortlich fiir den Inhalt, fur
den fachlichen Inhalt. Dieser Inhalt wird auch gereviewt. Da gibt es schon einen Prozess,
in welchem man sich gegenseitig unterstiitzt.“ (Miller, I, Int., Z. 56-58)

Damit diese Art von Arbeitsteilung den gewiinschten Effekt mit sich bringt, braucht es
eine offene Haltung gegeniiber anderen. Nicht alle Berufskundelehrpersonen haben
das gleiche Verstindnis, wie Unterricht aufgebaut werden sollte. Wenn inhaltliche und
methodische Dissonanzen nicht besprochen werden, ergibt sich aus der Kooperation
wenig Nutzen, wie L. Zimmerli zum Ausdruck bringt.

»Klar, ich habe meine Lehrerkollegen, die sich Inhalte iiber Jahre erarbeitet haben, ich darf
das auch benutzen, das ist auch sehr lieb. Also da bestehen keine Schranken. Aber was fiir
den einen, also was in Papierform beim einen vorhanden ist und seinem Ablauf ent-
spricht, ist selten der von mir.“ (Zimmerli, E, Int., Z. 247-250)

Auch aus anderen Interviews lisst sich ablesen, dass die Studienteilnehmer zwar inso-
fern eine offene Haltung einnehmen, als sie ihre Materialien miteinander teilen und
untereinander austauschen. Eine wirkliche Zusammenarbeit ldsst sich aber in den we-
nigsten Fillen erkennen. Dies scheint auch mit dem personlichen hohen Anspruch an
die Unterlagen und an sich selbst zusammenzuhingen.

,Wenn man das Skript nicht selbst geschrieben hat, weiss man aber nicht wirklich, um
was es geht. Wenn man es selbst schreibt, dann weiss man, um was es geht. Das ist sehr
zeitaufwindig. Zuletzt versteht man es aber auch, wenn man es selbst geschrieben hat.”
(Becker, A, Int., Z.46-49)

Die beispielhafte Aussage von St. Becker lisst darauf schliessen, dass er — wie die meis-
ten anderen an der Studie beteiligten Berufskundelehrer — sich eher als Einzelkdmpfer
sieht. In diesem Zusammenhang erscheint relevant, dass die Berufsfachschule von
St. Becker ein System der vergleichenden Qualititsmessung unter den Lehrpersonen
anwendet. Die Schule férdert damit eine konkurrierende Haltung unter den Berufs-
kundelehrpersonen, die auch bei St. Becker zu beobachten ist. Ein grosseres Kolle-
gium betrachtet er deshalb eher als Belastung denn als Unterstiitzung.

,Wir sind zum Gliick ein kleines Team. Mein Kollege und ich, wir kimpfen, wir sind enga-
giert, von daher liuft es eigentlich gut. Sehr gut eigentlich.“ (Becker, A, Int., Z. 89-90)
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Je grosser das Kollegium ist, desto heterogener fallen die Herangehensweisen, Ideen
und Ansichten aus. L. Zimmerli stellt bei seinen Kollegen beispielsweise grosse Unter-
schiede fest und grenzt sich von manchen ab.

,Wir haben grosse Unterschiede im Kollegium. Einige arbeiten noch mehr als Inputge-
bende, andere eher als Begleitende. Als ich fiir die Zusammenarbeit mit den Lernenden
wegen Covid mit einer Gameplattform begonnen habe, haben sich andere Lehrpersonen
gewehrt und dann wurde eine Gesamtlosung abgeschmettert.“ (Zimmerli, E, Int.,
Z.662-665)

Es klingt an, dass L. Zimmerlis Kollegium moglicherweise eine gute Zusammenarbeit
pflegt, doch die didaktischen Herangehensweisen nicht unbedingt kompatibel sind.

Bei der Haltung der Studienteilnehmer gegeniiber dem Kollegium zeichnet sich
ein relativ einheitliches Bild ab. Die grosse Mehrheit zeigt sich den Kolleginnen und
Kollegen gegeniiber durchaus offen und kooperativ. Der Wunsch nach einer echten
Zusammenarbeit mit regelmassigem Austausch lisst sich aber kaum feststellen. Viel-
mehr scheinen die Berufskundelehrer als Einzelkimpfer zu agieren. In einem der aus-
gewerteten Fille ldsst sich tatsdchlich eine ablehnende Haltung gegeniiber dem Kolle-
gium feststellen. Dieser Lehrer fiihlt sich von seinen Kolleginnen und Kollegen nicht
verstanden und beschreitet deshalb seinen eigenen Weg. Ein Beispiel zeigt dariiber
hinaus, dass die Schulleitung mit ihrem Fiithrungsstil eine wesentliche Rolle fiir das
Arbeitsklima und damit fiir die gelebte Kollegialitit spielt.

Haltung gegeniiber Schulleitung
Die in dieser Studie involvierten Berufskundelehrer arbeiten allesamt an stidtischen,
eher grosseren Berufsfachschulen in der Deutschschweiz, was sie durchaus vergleich-
bar macht. Doch gibt es keinen einheitlichen Fiithrungsstil der Schulleitungen. Einige
Berufskundelehrer nehmen die Leitung kaum wahr, weitere erleben sie als unterstiit-
zend, wihrend wiederum andere sie als stark steuernd, kontrollierend oder gar ein-
schrinkend empfinden. So heterogen das Fithrungsverstindnis der Schulleitungen in
der Wahrnehmung der Berufskundelehrpersonen auch ausfillt, so unterschiedlich ge-
stalten sich die Haltungen der Studienteilnehmer ihnen gegeniiber. Die meisten er-
kennen eine grosse Distanz zu den Schulleitungen. Sie schitzen zwar die von ihnen
gewidhrten Entlastungsstunden fiir Zusatzmandate oder die finanzielle Unterstiitzung
fiir Weiterbildungen, ansonsten haben sie aber kaum Kontakt. Aus diesem Grund ist
es schwierig, eine explizite Haltung aus den Ausserungen der Lehrpersonen abzulei-
ten. Auffallend erscheint jedoch das hohe Autonomiebediirfnis der Berufskundeleh-
rer. In nahezu allen erhobenen Fillen finden sich Beispiele dafiir, dass die Studienteil-
nehmer in ihrer Arbeit auf die sich selbst zugestandene Autonomie zurtickgreifen. Es
darf angenommen werden, dass sie gegeniiber den Schulleitungen durchaus eine of-
fene Haltung einnehmen, solange sich die Ziele der beiden Parteien nicht widerspre-
chen.

V. Huber berichtet in seinem Interview von einem Sachverhalt, bei dem er die
Vorgaben der Schulleitung bewusst missachtet. Er ist mit einer steuernden, kontrollie-
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renden Schulleitung konfrontiert, reagiert aber mit einer gelassenen, nahezu gleich-
giiltigen Haltung auf die an ihn herangetragenen Anforderungen.

,Die Schule mochte eine detailliertere Planung wie ich sie mache. Aber ich muss ja auch
flexibel sein. [...] Also von dem her verweigere ich mich hier etwas der Schulleitung.” (Hu-
ber, A, Int., Z. 4445 &)

Er begriindet sein Vorgehen mit den Bediirfnissen der Lernenden. Auch L. Zimmerli
stellt die Lernenden iiber die Regelungen der Schulleitung. So befolgt er den vorgege-
benen Schullehrplan schon seit einigen Jahren nicht mehr, weil dieser an einem trans-
missiven Unterrichtsverstindnis orientiert ist, mit dem er sich nicht identifizieren
kann und will. Vielmehr ist er der Uberzeugung, dass diese Art des Unterrichts auf
einem gescheiterten System beruht, von dem es Abstand zu nehmen gilt (vgl. Zim-
merli, E, Int., Z.625-633). Auch in anderen Belangen verfolgt er seinen eigenen Weg
und strahlt dabei ein hohes Mass an Selbstsicherheit aus.

,Ich bin zum Beispiel duzis mit den Lernenden, weil ich das von der Baustelle auch so
kenne. Andere machen das nicht so und ich verstosse damit wahrscheinlich auch gegen
interne Regelungen.“ (Zimmerli, E, Int., Z. 665-667)

Wihrend bei V. Huber Gelassenheit bis hin zur Gleichgiiltigkeit spiirbar ist, lasst sich
bei L. Zimmerli sogar eine fast schon iiberhebliche Haltung seiner Schulleitung ge-
geniiber feststellen. Dies diirfte der Tatsache geschuldet sein, dass Letztere zwar Rege-
lungen einfiihrt, diese jedoch kaum tiberpriift. Ganz anders ist hingegen die Situation,
in welcher sich St. Becker befindet. Er berichtet von einer Schulleitung, die ein stark
ausgepragtes Top-down-Fithrungsverstindnis umsetzt. Sie iiberwacht die Qualitit der
Lehrpersonen mit regelmassigen Zufriedenheitsumfragen bei den Lernenden und
durch Einsicht in deren Priifungsergebnisse. Aus den Evaluationen resultiert eine fiir
alle Berufskundelehrpersonen einsehbare Rangliste. St. Becker betrachtet dieses Vor-
gehen als problematisch.

»Das Arbeitsklima leidet natiirlich, wenn man eine Rangliste von vorne nach hinten sieht
und man weiss, wo man ungefihr steht.“ (Becker, A, Int., Z. 87-88)

Trotz dieser kritischen Haltung verhilt sich St. Becker konform. So betont er im glei-
chen Atemzug, dass er mit viel Engagement dafiir kimpfe, gute Resultate zu errei-
chen, was ihm bisher sehr gut gelinge. Er hat sich mit den Vorgaben der Schulleitung
arrangiert und bemiiht sich ihnen gerecht zu werden.

Diese Ausfiihrungen lassen im Wesentlichen auf zwei unterschiedliche Haltun-
gen zu den Schulleitungen schliessen. Die allermeisten Studienteilnehmer nehmen
eine autonome Position ein und pflegen kaum eine Verbindung zu der Schulleitung.
Griinde dafiir konnen eine wahrgenommene Distanz oder eine abweichende Strategie
sein. Im Ausnahmefall ldsst sich eine Haltung gegeniiber der Schulleitung erkennen,
die von starker Anpassung geprigt ist. Die Fithrung wird als direktiv und kontrollie-
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rend beschrieben, was dazu fiihrt, dass sich diese (wenigen) Berufskundelehrer unter-
ordnen.

Haltung gegeniiber den Berufsbildenden

Als Vorgesetzte der Lernenden sind die Berufsbildenden fiir deren Ausbildung im
Lehrbetrieb verantwortlich und deshalb meist die Ansprechpartner und Ansprechpart-
nerinnen fiir die Berufskundelehrpersonen. Vielfach basieren die Kontakte vorwie-
gend auf gegenseitigen Informationen zu aktuellen Schwierigkeiten oder Auffilligkei-
ten in der Ausbildung der jeweiligen Lernenden.

,1ch schreibe ihm [dem Berufsbildenden] eine Mail oder wir telefonieren und sprechen
iiber den Lernenden und dann sagt der [Berufsbildende] mir, welche Massnahmen er ge-
troffen hat oder so.“ (Hartmann, A, Int., Z. 158-160)

Einige der Studienteilnehmer pflegen einen regelmassigeren Austausch mit den Be-
rufsbildenden. Sie begriinden dies damit, dass ihnen das Netzwerk Einblicke in aktu-
elle Entwicklungen im Arbeitsmarkt ermoglicht. Sie zeigen gegeniiber den Berufsbil-
denden daher eine offene, interessierte Haltung (vgl. Suter, E, Int., Z.49-53; Zimmerli,
E, Int,, Z.303-318). In wenigen Fillen entwickeln die Berufskundelehrer zusammen
mit den Berufsbildenden lernortiibergreifende Projekte.

»Also was ich mache ist, es gibt ein Modul, wo es um Geschiftsprozesse geht. Also um
Unterstiitzung von Geschiftsprozessen durch IT-Mittel. Dort miissen sie im Geschift
einen Prozess beschreiben und mit dem Berufsbildner besprechen.“ (Miiller, I, Int.,
7.135-137)

Solche lernortiibergreifenden Auftrige erfordern von beiden Seiten eine enge Zusam-
menarbeit und lassen auf eine beiderseitige kooperative Haltung schliessen. Manche
Studienteilnehmer pflegen gegeniiber den Berufsbildenden ein kundenorientiertes
Verhiltnis. Sie betreiben einen aktiven Austausch und sind bemiiht, die Bediirfnisse
der Praxis aufzunehmen. D. Suter holt von den Berufsbildenden beispielsweise regel-
missig Meinungen iiber neue Entwicklungen ein, die er anschliessend in seinen Un-
terricht integriert (E, Int., Z.49-53). J. Miiller betont die hohe Relevanz der Arbeits-
marktfihigkeit seiner Lernenden. Er fordert bei den Lernenden diejenigen Kompeten-
zen, die gute Fachkrifte auszeichnen, und stellt damit die Berufsbildenden zufrieden
(I, Int., Z.76-86).

Die in die Studie integrierten Berufskundelehrer zeigen den Berufsbildenden ge-
geniiber allesamt eine offene Haltung. Das Bild des Einzelkimpfertums bestitigt sich
aber auch hier. Die Mehrheit der Studienteilnehmer pflegt zu den Berufsbildenden
eine Art Interessenbeziehung, die jeweils dann intensiviert wird, wenn es die Situation
verlangt. Nur in wenigen Fillen lisst sich eine kooperative Haltung feststellen, die von
einer echten Zusammenarbeit gepragt ist.
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4.3.5 Einstellung zur eigenen Professionalitdtsentwicklung

Die Professionalititsentwicklung einer Lehrperson dauert iiber die gesamte Berufskar-
riere an. So lernen und wachsen Lehrpersonen zum einen an ihren tiglichen Aufga-
ben und erweitern ihr Biindel an Kompetenzen mit neuen Erfahrungen (Terhart,
2011). Zum anderen spielen im Lehrberuf informelle und formale Weiterbildungen
eine wichtige Rolle. Dies trifft im Besonderen auf die Berufskundelehrer zu. Die zu
unterrichtenden Unterrichtsinhalte lehnen sich an die Berufspraxis an, die gerade in
technischen Berufen einer grossen Dynamik unterliegt. Es sollte deshalb zum Berufs-
auftrag einer Berufskundelehrperson gehoren, sich laufend weiterzubilden. Fiir viele
der an der Studie teilnehmenden Berufskundelehrer gehort es zum Berufsethos, auf
dem aktuellen Stand zu bleiben.

,Ich denke, das ist wirklich fiir mich der innere Anspruch der Glaubwiirdigkeit und aus
der Technik raus, da bin ich personlich engagiert und bilde mich weiter. [...] Ob ich die
Weiterbildung dann in fachlicher Art oder pidagogischer Art mache, da schaut dann kei-
ner mehr nach.“ (Suter, E, Int., Z.232-233 & 252-254)

In welchen Bereichen der Bedarf an Weiterbildung am hochsten eingeschitzt wird,
kann vom professionellen Leitbild der Berufskundelehrer abhdngen. So kommen so-
wohl fachliche, berufspraktische als auch padagogisch-didaktische Weiterbildungen
infrage. D. Suter nennt einen wesentlichen Grund, weshalb rein fachliche Weiterbil-
dungen als weniger relevant zu betrachten seien.

,Im zu vermittelnden Stoff, da gibt es eigentlich eher selten Anpassungen, wo man Tech-
niken, wie soll ich sagen, nochmals ganz neu anschaut. Das sind physikalische Grund-
lagen [...]. Die physikalischen Gesetze dndern sich ja nicht.“ (Suter, E, Int., Z. 53-56)

Die Mehrheit der Studienteilnehmer betont aber, sich im fachlichen Bereich anhand
von Fachzeitschriften, Lehrbiichern und ausgewihlten Internetquellen bedarfsorien-
tiert selbststindig weiterzubilden (bspw. Becker, A, Int., Z.100-102; Hartmann, A, Int.,
Z.277-280). Der padagogisch-didaktische Bereich findet dagegen kaum Erwihnung;
hier scheinen sie sich auf ,learning by doing“ zu verlassen. Nur ein Studienteilnehmer
gibt an, dass er sich in Anbetracht der wachsenden Zahl an Lernenden mit schwieri-
gem Hintergrund und Begleiterkrankungen mehr Unterstiitzung wiinsche (vgl. Zim-
merli, E, Int., Z.449-457).

Der Schwerpunkt der Entwicklungsmassnahmen liegt eher bei berufspraktischen
Weiterbildungen. Dies scheint bei einigen dem personlichen Leitbild zu entsprechen,
andere mochten authentisch wirken oder sehen die Notwendigkeit von Authentizitit
gegeniiber den Lernenden. Die Mehrheit der Studienteilnehmer arbeitet seit vielen
Jahren vollamtlich im Lehrberuf und unterrichtet in Bereichen, die sich rasant entwi-
ckeln. Daher wird der Entwicklungsbedarf im berufspraktischen Bereich am grossten
eingeschitzt. J. Miiller merkt beispielsweise an, dass Berufskundelehrpersonen, die
fiir die Gestaltung ihres Unterrichts nur den Bildungsplan heranziehen, sich in einer
falschen Sicherheit hinsichtlich der Aktualitit wiegen.
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SWir arbeiten jetzt mit einem Bildungsplan, der vor funf Jahren publiziert wurde. Das ist
dramatisch, oder? Darum ist es umso wichtiger, dass man das [Neuerungen] schneller in
den Unterricht hineinbringt, durch die Weiterbildung der Lehrpersonen.“ (Miiller, I, Int.,
Z.312-316)

Das Zitat zeigt, dass J. Miiller einen hohen Anspruch an sich selbst hat, den Lernenden
einen Unterricht zu bieten, der auf den aktuellen Entwicklungen in der Branche ba-
siert. Aufgrund der schnelllebigen Branche, in der seine Lernenden titig sind, erachtet
er die personliche Weiterentwicklung als unabdingbar und notwendiges Element des
Berufsauftrags (vgl. Int., Z.251-253). In mehreren Fillen kann zudem Angst vor Ge-
sichtsverlust identifiziert werden — man will sich nicht vor den Lernenden blamieren,
weil der eigene Kenntnisstand veraltet ist. Fiir viele ist es zentral, den Lernenden einen
Schritt voraus zu sein, um bei Fragen aus der Berufspraxis gewappnet zu sein. Dieser
Anspruch stellt aber die meisten Berufskundelehrer vor immense Herausforderun-
gen.

,Ich habe das Gefiihl, das wird immer schwieriger. Also vor allem, weil ich jetzt schon
Jahre lang weg bin aus dem praktischen Berufsleben im Betrieb draussen. Also fiir mich
sind dann die seltenen Betriebsbesuche, die ich machen kann, relativ wertvoll.“ (Hart-
mann, A, Int., Z. 281-284)

Die eigene Bereitschaft, sich auf unterschiedlichem Wege berufspraktisch weiterzu-
entwickeln, wird von allen als gross eingeschitzt. Einmalige Besuche in Betrieben er-
scheinen aber als unzureichend, um mit dem technischen Fortschritt mitzuhalten.
R. Hartmann versucht deshalb beispielsweise, seine Betriebsbesuche um formale Wei-
terbildungen zu erginzen, die von den Entwicklungsfirmen selbst fiir die Praktikerin-
nen und Praktiker angeboten werden.

,Ich besuche natiirlich schon bei Siemens und bei Festo und all diesen Firmen Weiterbil-
dungskurse, um mich auf dem Laufenden zu halten. Aber wenn wir dann anschliessend
so Sachen implementieren miissen im Praktikum, dann ist das eine grosse Herausforde-
rung auch an die Ressourcen [...], wir haben einfach wenig Zeit zur Verfiigung.“ (Hart-
mann, A, Int., Z.186-190)

Das Beispiel von R. Hartmann illustriert das ausgepragte Bediirfnis nach Weiterbil-
dung und das Engagement fiir die personliche Weiterentwicklung. Trotz aller Anstren-
gungen scheint der resultierende Mehrwert als ungentiigend eingeschitzt zu werden.
J. Miiller nimmt deshalb seine Schulleitung in die Pflicht und schligt vor, die indivi-
duellen Ressourcen innerhalb des Teams aufzuteilen, damit nicht jede Berufskunde-
lehrperson separat die ganze Entwicklungslast selbst tragen muss.

,Das kann man schon aufteilen, unser Berufsfeld. Und dass man die Weiterbildung in
diesem Rahmen definiert. Und diese Vorgaben existieren nicht. Das wiirde schon viel
helfen.“ (Miiller, I, Int., Z. 254-256)
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St. Becker hat fiir sich ein ganzes Biindel an Strategien gefunden, um gar nicht erst
hinter die Berufspraxis zuriickzufallen. Zum einen investiert er viel Zeit in die Pflege
seines Netzwerks und nutzt seine Entlastungslektion als Klassenlehrer fiir regelmais-
sige Betriebsbesuche. Dariiber hinaus diirfen seine Lernenden im Unterricht Projekte
aus den Betrieben weiterverfolgen. Er zeigt sich dabei hochinteressiert und experimen-
tiert gerne mit. Zudem investiert er zahlreiche Wochenenden dafiir, sich weiterzubil-
den. Dank dieses tiberdurchschnittlichen Engagements kann er mit den Betrieben
Schritt halten.

»Also wir sind auf Augenhéhe mit der Industrie, teilweise noch etwas weiter mit gewissen
Sachen.” (Becker, A, Int., Z. 311-312)

Das Beispiel von St. Becker zeigt, dass eine Vielzahl an aktiven Strategien nfitzlich ist,
um den Anschluss an die berufspraktische Welt nicht zu verlieren.

Wenngleich die Mehrheit der Studienteilnehmer nicht dazu bereit ist, so viel
Engagement wie St. Becker in die eigene Professionalititsentwicklung zu investieren,
lasst sich insgesamt doch festhalten, dass alle der personlichen Weiterbildung einen
hohen Stellenwert einriumen. Im berufspraktischen Bereich wird die Relevanz am
grossten eingeschitzt, was sich auch in einer hohen Weiterbildungsbereitschaft wider-
spiegelt. Der fachliche Wissensstand verdndert sich weit weniger dynamisch, weshalb
sich die Berufskundelehrer hier meist eigenverantwortlich weiterbilden. Padagogisch-
didaktisch scheint das erfahrungsbasierte Lernen hoher gewichtet zu werden als ex-
terne Weiterbildungen. Die deutliche Mehrheit der Studienteilnehmer sieht fiir pada-
gogisch-didaktische Entwicklungsmassnahmen deshalb keine Notwendigkeit.

4.3.6 Berufs- und bildungsbiografische Ausprigungen und Erfahrungen

Das professionelle Selbstverstindnis der Berufskundelehrer beruht offenbar zu einem
wesentlichen Teil auf Erfahrungen, die sie im Zuge ihrer schulischen, berufsprakti-
schen und pidagogischen Karriere gesammelt haben. Die laufenden Erfahrungen im
Schulbetrieb sind dariiber hinaus fiir die Entwicklung und Weiterentwicklung der an-
deren konstituierenden Elemente und des professionellen Selbstverstindnisses insge-
samt verantwortlich, weshalb sich die wechselseitige Wirkungskraft bei diesem Ele-
ment besonders ausgeprigt darstellt. Damit die Berufskundelehrer aus den vielfiltigen
Anforderungen einen fiir sie stimmigen Unterricht umsetzen kénnen, benétigen sie
Ressourcen, die sich aus ihrer eigenen Biografie speisen. Im Folgenden wird deshalb
zundchst anhand der Daten aus den Kurzfragebogen die jeweilige Laufbahn der einzel-
nen Studienteilnehmer skizziert und mithilfe von Interviewzitaten eingeordnet. Im
Anschluss werden die Griinde fiir den Wechsel in den Lehrberuf, die Unterschiede im
Dienstalter der Studienteilnehmer anhand des Phasenmodells von Huberman (1991)
sowie die zusitzlich erlduterten berufsbiografischen Erfahrungen beschrieben.

Biografische Auspragungen der Studienteilnehmer
Wie bereits im Rahmen der Vorstellung des Samples in Kapitel 3.2.5 verdeutlicht,
kann in der vorliegenden Studie nur auf Daten von ménnlichen Berufskundelehrper-



Konstituierende Elemente des professionellen Selbstverstindnisses 129

sonen zurtickgegriffen werden, was jedoch der Geschlechterverteilung im technisch
ausgerichteten berufskundlichen Lehrberuf durchaus entspricht (vgl. Anhang 3). Die
Studienteilnehmer sind zwischen 43 und 63 Jahre alt. Das fortgeschrittene Alter der
Berufskundelehrer und der damit einhergehende Erfahrungsschatz kénnen eine Wir-
kung auf das professionelle Selbstverstindnis haben. Im Folgenden wird deshalb auf
diese Erfahrungen und weitere Spezifika aus den Kurzfragebogen vergleichend einge-
gangen. Wo es sich anbietet, werden die Auswertungsergebnisse aus den Interviews
erginzend herangezogen.

Tabelle 12: Stichprobe und Auswertung des Kurzfragebogens
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P8 St. Becker m | 60 [ HTL 14 30 A 3 - -
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Wie aus der Tabelle 12 hervorgeht, besuchte ein Drittel der befragten Berufskundeleh-
rer im Verlauf ihrer Karriere eine praxisorientierte Weiterbildung auf Stufe Tertidr B,
wodurch sie einen eidgendéssischen Fachausweis erwarben. Die restlichen Studienteil-
nehmer absolvierten auf Stufe Tertidr A eine weiterfithrende Ausbildung, die in der
Terminologie des gegenwirtigen Systems zu einem Bachelor- oder Masterabschluss
fithrte. Im Vergleich zur Tertidrstufe B eigneten sich diese Berufskundelehrer mit
einem Hochschulabschluss ein hoheres Mass an Fachexpertise an, was sich potenziell
auf das personliche Leitbild der Studienteilnehmer auswirken kénnte. M. Fischer
schloss als Einziger innerhalb des Samplings keine berufliche Grundbildung, sondern
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das Gymnasium ab. In der Folge studierte er den Ausbildungsberuf der Lernenden auf
der Stufe ,Bachelor of Science” und begann anschliessend seine 16-jahrige berufliche
Laufbahn in der Industrie. Alle anderen Studienteilnehmer blicken ebenfalls auf eine
langjahrige Karriere in der Industrie zuriick. Wie die Interviewdaten verdeutlichen,
durchliefen die meisten Studienteilnehmer in ihrer Zeit in der Praxis mehrere beruf-
liche Stationen (bspw. Becker, Int., Z.3-7; Hartmann, Int., Z.4-9; Zimmerli, Int.,
Z.4-6). Manche arbeiteten Teilzeit noch iiber Jahre weiter in der Industrie, bevor sie
sich dem Lehrberuf vollamtlich verpflichteten (bspw. V. Huber). R. Hartmann und
St. Becker sind ab diesem Zeitpunkt keinen weiteren Bildungstitigkeiten nachgegan-
gen. Alle anderen Studienteilnehmer sind oder waren trotz der hauptberuflichen Lehr-
tatigkeit an der Berufsfachschule noch in anderen Bildungsinstitutionen oder Rollen
tatig. D. Suter und L. Zimmerli konnten Erfahrungen in der betrieblichen Bildung von
Lernenden sammeln. Sie beziehen sich in den Interviews mehrmals auf die damit
verbundenen Eindriicke und Kenntnisse, um ihr Vorgehen im Unterricht zu erklaren.
So beruft sich L. Zimmerli beispielsweise auf seine Erfahrung als Berufsbildner, wenn
er seinen Fokus auf selbstorganisiertes Lernen begriindet (E, Int., Z.35-40). Auch
S. Wagner kann auf Erfahrungen aus einer anderen Bildungstitigkeit verweisen, da er
vor dem Lehrberuf ein tiberbetriebliches Kurszentrum leitete und Lernende als Kurs-
leiter ausbildete. Er betont, dass er dadurch viele praktische Kenntnisse mitbringen
konnte, die ihm in seiner Laufbahn als Lehrperson zugutekommen (I, Int., Z.20-22).
J. Miiller diirfte seinen Blick durch die Mitwirkung bei der Bildungsplanentwicklung
ebenfalls auf die anderen Lernorte ausgeweitet haben. Zudem verschafft er sich als
Dozent an einer Fachhochschule und als Priifungsexperte laufend neues Wissen tiber
praxisrelevante Neuerungen (I, Int., Z.190-192). Als Autor des Qualifikationsverfah-
rens weiss V. Huber zudem, was von den Lernenden erwartet wird. G. Keller bezieht
sich auf seine Erfahrungen aus der Erwachsenenbildung und betont dabei, dass er den
Lernenden auch deshalb viel Vertrauen schenkt und ihnen wie in seiner Tatigkeit als
Fachlehrer Verantwortung iibertrigt (E, Int., Z.157-159). M. Fischer engagiert sich als
Abteilungsleiter Industrie innerhalb der Schulleitung.

Es zeigt sich, dass die Stichprobe trotz der Homogenitit hinsichtlich des Ge-
schlechts und Alters eine Varianz im Erfahrungshorizont aufweist. Dies beginnt bei
der Aus- und Weiterbildung, die bei einigen eher fachlich, bei anderen stirker berufs-
praktisch ausgerichtet war. Daneben unterscheiden sich auch die Erfahrungen der Stu-
dienteilnehmer aus anderen Bereichen der Bildungswelt. Diese individuellen Spezi-
fika in der Laufbahn der Berufskundelehrer konnen sich potenziell auf ihr professio-
nelles Selbstverstindnis auswirken.

Griinde fiir den Wechsel in den Lehrberuf

Der Wechsel in den Lehrberuf erfolgte bei manchen Studienteilnehmern sukzessive
und begann mit einer Teilzeitanstellung an einer Berufsfachschule, wihrend die Tatig-
keit in der Industrie zunichst ebenfalls weiterverfolgt wurde. Andere wihlten von Be-
ginn an eine hauptamtliche Anstellung. Der Berufswechsel kann durchaus als Bruch
in der Karriere der Studienteilnehmer betrachtet werden. Zudem kénnen die Griinde
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fiir den Berufswechsel Hinweise auf die Einstellung der Berufskundelehrer zu ihrem
jetzigen Beruf geben.

Die Motive der Studienteilnehmer fiir den Wechsel in den Lehrberuf erscheinen
relativ heterogen. Mehrere erldutern, dass sie von sich aus nicht auf die Idee gekom-
men wiren, in die Berufsbildung einzusteigen: ,Also dass ich Berufskundelehrer bin,
kann man auch als Betriebsunfall bezeichnen“ (Huber, A, Int., Z.4) oder , Ich habe dann
zuerst gefunden, nein, das ist nichts fiir mich“ (Hartmann, A, Int., Z.17). Sowohl V. Huber
als auch R. Hartmann relativieren ihre Aussagen jedoch mit folgenden Erginzungen:
,Und dann habe ich festgestellt, das macht eigentlich noch Spass“ (Huber, A, Int. Z.11-12)
und ,Ich habe dann gefunden doch, das passt mir eigentlich noch, das ist gar nicht so
schlecht, gut gelaufen mit den jungen Leuten auch, habe Freude gehabt (Hartmann, A, Int.,
Z.22-23). Bei rund der Hilfte der Berufskundelehrer erfolgte die Berufswahl hingegen
aus Uberzeugung und insbesondere deshalb, weil ihnen die Zusammenarbeit mit jun-
gen Menschen Freude bereitet.

»Also es ist schon die Arbeit gewesen mit Menschen, die mir viel mehr Befriedigung ge-
geben hat, als da irgendwelche Projekte zu leiten. [...]. Vielleicht bin ich aber auch einfach
gerne Lehrer. Ich bin selbst auch immer gerne in die Schule gegangen, immer gerne, egal
auf welcher Stufe. Mir gefillt diese Atmosphire, es hat jeder so seine Lernbiografie, die er
so mitnimmt.“ (Zimmerli, E, Int., Z. 11-13 & 568-571)

Wihrend bei L. Zimmerli die Berufswahl auch mit seiner eigenen, positiv verlaufenen
Bildungsbiografie in Zusammenhang zu stehen scheint, betonen andere, dass sie in
den Lehrberuf gewechselt seien, weil sie ihren Beitrag zum erfolgreichen Fortbestehen
des Berufsstands leisten wollten. Obwohl nicht das hauptsichliche Motiv fiir die Be-
rufswahl, nennen doch einige Studienteilnehmer das Anliegen, gute Fachkrifte auszu-
bilden (bspw. Suter, E, Int., Z.105-106). Was sie unter einer guten Fachkraft verstehen
und welche Bedeutung dieses Verstindnis fiir ihren Unterricht hat, fillt je nach per-
sonlichem Leitbild anders aus.

Bei einem Grossteil der Berufskundelehrer war die Entscheidung fiir den Lehrbe-
ruf nicht langfristig geplant. Bei den meisten Befragten ldsst sich der Berufswechsel als
schleichend beschreiben. Sie haben iiber offene Stellen an einer Berufsfachschule er-
fahren oder wurden von ihrem Netzwerk auf den Lehrpersonenmangel angesprochen
und dazu motiviert, sich zu bewerben. Nach einer unterschiedlich langen, sich selbst
gesetzten Probephase in einem Kleinstpensum gaben sie ihre bisherigen Anstellun-
gen in der Industrie auf. Andere berichten dariiber, einen Punkt im Leben erreicht zu
haben, an dem sie sich nochmals neu orientieren wollten.

»Ich habe gewusst, ich will, ich muss jetzt mal noch etwas anderes machen. Und dann
habe ich tiberlegt was oder. Eine Moglichkeit wire gewesen selbstindig etwas zu machen,
und die andere Lehrer.“ (Fischer, I, Int., Z.4-7)

Gleich mehrere Studienteilnehmer sprechen diesen Punkt im Leben an, begriinden
ihn aber unterschiedlich. J. Miiller gibt das Alter als Grund an und erklirt, dass er sich
die Frage stellen musste, ob er weiterhin im harten Markt arbeiten oder lieber auf die
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Bildung setzen wollte (vgl. Miiller, I, Int., Z.7-10). Zwei weitere Berufskundelehrer wa-
ren in Unternehmen beschiftigt, die in finanzielle Schieflage gerieten, was die Suche
nach neuen beruflichen Wegen initiierte (vgl. Suter, E, Int., Z.8-11 & Wagner, I, Int,,
Z.12-13). V. Huber empfand seine Aufgaben in der Privatwirtschaft als einténig und
sah im Lehrberuf eine abwechslungsreiche Alternative (vgl. Huber, A, Int., Z. 9-13).

Demnach ist die Motivation fiir den Wechsel in den Lehrberuf zwar nicht bei allen
Studienteilnehmern gleich stark ausgeprigt, doch haben alle an ihrer gegenwirtigen
Tatigkeit Gefallen gefunden. Wihrend die Motive fiir den Karrierewechsel noch recht
vielfiltig sind, wirken jene fiir den Verbleib im Lehrberuf relativ einheitlich. So gibt die
grosse Mehrheit an, Freude an der Arbeit mit jungen Menschen (entwickelt) zu haben.
Das bedeutet nicht zwangsldufig, dass alle Studienteilnehmer eine positive Haltung zu
den Lernenden aufweisen (vgl. Kapitel 4.3.4). Die von vielen gedusserte Freude an der
Arbeit mit Jugendlichen scheint aber auszureichen, um im Beruf zu verbleiben.

Einordnung von berufsbiografischen Auspriagungen nach dem Dienstalter im
Lehrberuf

Huberman (1991) veréffentlichte ein Phasenmodell (vgl. Abbildung 8), das von einer
Stufung der beruflichen Entwicklung von Lehrpersonen nach der Anzahl an Berufs-
jahren ausgeht. Er unterscheidet zwischen einem unproblematischen und einem
schwierigen Berufseinstieg. Letzterer ergibt sich aus einer Rollentiberbelastung, Angst,
schwierigen Lernenden, zu knappen Zeitressourcen, einer kontrollierenden Schul-
leitung und Isolation innerhalb der Schule (ebd., S.253). Das Phasenmodell wird im
Folgenden als Hilfsmittel eingesetzt, um die berufsbiografischen Ausprigungen der
Studienteilnehmer zu kontextualisieren.

Berufsjahre Themen/Phasen
1-3 Berufseinstieg:
"Uberleben" und
"Entdecken”
4-6 / Stabi]is}erung \
7-18 Experimente/ » Neubewertung/
"Aktiv'imus“ " "Se]bstiweifel”
19 - 30 Gelassenheit/ ‘//j Konservatismus
Distanz .
3 i /
Disengagement
"Gelassenheit" oder
"Bitterkeit"

Abbildung 8: Entwicklungsstadien einer Lehrperson anhand Phasenmodell (Huberman, 1991, S. 249)
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Bei gut der Hilfte der Studienteilnehmer liegt eine berufspraktische Anstellung in der
Industrie ca. 20 oder mehr Jahre zuriick. L. Zimmerli, M. Fischer, R. Hartmann,
S. Wagner und St. Becker gehoren dieser Gruppe an. Darauf diirfte die Aussage
R. Hartmanns zuriickzufiihren sein, dass es fiir ihn mittlerweile eine grosse Heraus-
forderung darstelle, technisch auf dem Laufenden zu bleiben.

,Die Schwierigkeit besteht darin, das von der praktischen Tiefe mitzubekommen. [...]. Ich
meine von der oberflichlichen Theorie kann man das vielleicht schon noch verstehen,
aber von der Umsetzung her im Detail, das ist nicht mehr so einfach oder. Weil dann fehlt
einfach die Erfahrung, die man macht, indem man das selbst umsetzt.“ (Hartmann, A,
Int., Z.291-296)

Fiir M. Fischer hingegen scheint der Umstand einer wachsenden Distanz zur Praxis
des Ausbildungsberufs keine Schwierigkeit darzustellen (vgl. Fischer, I, Int., Z.49-53).
Er bewiltigt die Herausforderung vermutlich durch seinen praxisorientierten Unter-
richt. Mit dieser Strategie integriert er berufspraktische Neuerungen laufend in seine
Lehre und hilt sein Praxiswissen aktuell.

,1ch probiere es moglichst auch realistisch zu machen. Ich arbeite auch noch viel mit
Schuldaten. Wir haben ja die ganzen Daten von Schiilern und Lehrern, da gibt es viele

Daten. Mit denen mache ich auch viel Projekte. [...]. Ich versuche immer wieder, didak-
tisch einen neuen Weg zu gehen und Abwechslung zu bieten. (Fischer, I, Int., Z.50-52 &
95-97)

Dartiber hinaus entwickelt er seinen Unterricht didaktisch laufend weiter. Mit seinen
18 Jahren Erfahrung als Berufskundelehrer scheint er sich noch immer in der Phase
des ,Aktivismus*“ zu befinden (fiir diese und folgende Zuordnungen vgl. Abbildung 8).
Gleichzeitig tritt er als neues Schulleitungsmitglied in die Phase der , Gelassenheit*
ein, die sich durch Engagement fiir die Weiterentwicklung von verschiedenen Berei-
chen der Schule auszeichnet (Ludescher et al., 2007). Gleiches gilt fiir L. Zimmerli mit
seinen 17 Jahren Erfahrung im Lehrberuf. Er experimentiert weiterhin gerne mit
neuen Unterrichtsmethoden (bspw. Zimmerli, E, Int., Z. 390-394), setzt sich aber auch
fiir die Schule insgesamt ein, indem er regelmassige Anregungen fiir Neuerungen ein-
bringt.

,2Unsere Zimmer sind traditionell bestuhlt. Ich wiirde die Tische eigentlich gerne grup-
penmissig aufstellen. [...]. Die Schulleitung hat sich [...] gegen eine Anderung entschie-
den. Aber ich mache immer wieder so Vorschlige.“ (Zimmerli, E, Int., Z. 667-671)

Der Unterricht von D. Suter und S. Wagner mit 9 respektive 19 Jahren Lehrerfahrung
ist ebenfalls durch die regelmassige Aufnahme von neuen Inhalten gekennzeichnet. Sie
beweisen sowohl der Berufspraxis als auch ihren Lernenden gegeniiber einer grossen
Neugierde, die sich auf ihren Unterricht tibertragt (bspw. Suter, E, Beob., Z.152-154).
R. Hartmann, der 18 Jahre Lehrerfahrung aufweist, scheint sich hingegen schon
in der Phase des Konservatismus zu befinden. Er setzt ein traditionelles Unterrichts-
verstindnis um, das von gleichbleibenden Mustern geprigt ist (A, Beob., Z.19-22). Ein
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dhnliches Bild ldsst sich fiir G. Keller zeichnen, in dessen Unterrichtspraxis ein stark
routiniertes Vorgehen vorherrscht (E, Int., Z. 65-68).

St. Becker blickt bereits auf 30 Jahre Erfahrung als Lehrperson zuriick. Als einzi-
ger Studienteilnehmer vermittelt er eine gewisse ,Bitterkeit“ — allerdings nicht hin-
sichtlich der Lernenden als Individuen, sondern wegen der sich verindernden Rah-
menbedingungen.

»Also gerade jetzt auch die Lehrpersonen der Unter- oder Oberstufen. Da wird dauernd
wieder herumgeschraubt und jeder hat wieder ein wenig komische Ideen und neue. Ich
denke das ist nicht gut fiir die Ausbildung jetzt generell. Wenn man jetzt sieht, was wir
jetzt bekommen jetzt, von den Lernenden, das Spektrum, das ist extrem weit, mich diinkt,
es geht je linger, je weiter auseinander.“ (Becker, A., Int., Z. 483-487)

Es kommt zum Ausdruck, dass er seine von Konservatismus geprigte Einstellung
durch sich verindernde Rahmenbedingungen gefihrdet sieht und deshalb wohl eine
gewisse Unzufriedenheit verspiirt. Das steht im Einklang mit seiner scharfen Kritik an
der OdA, welche in der gegenwirtigen Revision der Bildungsverordnung die Gewich-
tung der QV-Noten verdndern will. St. Becker betrachtet dies als Gefdhrdung seines
Unterrichtserfolgs (vgl. A, Int., Z. 543-546).

Im Gegensatz dazu blickte J. Miiller zum Zeitpunkt der Datenerhebung auf erst
vier Jahre Erfahrung im Lehrberuf zuriick. In Anlehnung an Hubermans (1991) Pha-
senmodell miisste er sich in der Stabilisierungsphase befinden. In seinen Interview-
aussagen kommt mehrmals ein ausgeprigtes Selbstbewusstsein zum Ausdruck, das
sich auf seine langjdhrige Berufserfahrung in der Praxis bezieht. Dieses Wissen unter-
stiitzt ihn im Lehrberuf stark, weshalb von ihm ein hohes Mass an Gelassenheit aus-
geht.

,Ich habe das Gefiihl ich merke, was wichtig ist, was ich unterrichten sollte.“ (Miiller, I,
Int., Z.193-194)

Auch V. Huber mit sieben Jahren im Lehrberuf kann im Rahmen der vorliegenden
Stichprobe noch eher als Neuling bezeichnet werden. Nach Huberman (1991) sollte er
die Phase der Stabilisierung gerade hinter sich gelassen haben und sich nun in einer
Experimentier- oder Neubewertungsphase befinden. Aus dem Interviewgesprich
zeichnen sich jedoch keine Veridnderungen in der Unterrichtspraxis ab. Er betreibt
einen dhnlichen Unterricht wie jene Lehrpersonen, die zum Konservatismus neigen
(A, Int., Z.18-23). Moglicherweise hat er die Verinderungsphase iibersprungen, ist
noch mit der Stabilisierung seiner Ausrichtung beschiftigt oder lisst sich grundsitz-
lich nicht in das Modell einordnen.

Insgesamt erweist sich die Passung der exemplarisch vorgestellten Auspragungen
der Studienteilnehmer mit den von Huberman (1991) entsprechend dem Dienstalter
definierten Phasen jedoch beachtlich. Es konnen zwei Hauptgruppen identifiziert wer-
den: Ein Teil der Studienteilnehmer befindet sich in der Phase des Aktivismus und
experimentiert sowohl inhaltlich als auch methodisch-didaktisch mit neuen Ideen.
M. Fischer und L. Zimmerli zeigen dariiber hinaus auch Charakteristika der Folge-
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phase, indem sie sich fiir die Weiterentwicklung ihrer Schule einsetzen. Eine zweite
Gruppe lisst sich der Phase des Konservatismus zuordnen. Diese Berufskundelehrer
haben den Inhalt und die Form ihres Unterrichts gefunden und setzen diesen ohne
wesentliche Veridnderungen Jahr fiir Jahr um. Keiner der Studienteilnehmer befand
sich zum Zeitpunkt der Datenerhebung in der Phase des Berufseinstiegs. Es kann da-
von ausgegangen werden, dass sich das professionelle Selbstverstindnis aufgrund der
bereits gesammelten Erfahrungen bei der Mehrheit der teilnehmenden Berufskunde-
lehrer zu festigen begonnen hat oder schon stark ausgebildet ist.

Die Daten verweisen also darauf, dass die Anzahl der Dienstjahre und die damit
einhergehenden Erfahrungen im Lehrberuf die Entwicklung und Weiterentwicklung
des professionellen Selbstverstindnisses der Lehrpersonen beeinflussen. Neben der
Dauer im Lehrberuf diirfte die Art und Weise der biografischen Erfahrungen ebenfalls
eine entscheidende Rolle spielen.

Prigende Erfahrungen aus der Biografie als Berufskundelehrperson

Die beruflichen Erlebnisse der befragten Berufskundelehrer fithren zu persénlichen
Einsichten und wirken sich potenziell auf die Weiterentwicklung ihres professionel-
len Selbstverstindnisses aus. Die Studienteilnehmer berichten von einer Vielzahl an
Erfahrungen, die sie im Laufe ihrer Berufsbiografie zu Veranderungen in ihrer Unter-
richtspraxis bewogen. Hiufig stehen solche Erfahrungen in Verbindung mit person-
lichen Spannungsverhiltnissen, die sich zwischen den Anforderungen und dem pro-
fessionellen Selbstverstindnis der Berufskundelehrer ergeben. Die darauffolgende
Justierung der Handlungsstrategien kann mit einer reflektierten und professionellen
Auseinandersetzung mit den Spannungsfeldern einhergehen. Andere Berufskunde-
lehrer begriinden Verinderungen in ihrem Unterricht nur auf Basis ihrer Erfahrun-
gen, ohne Beziige zu einer professionellen Auseinandersetzung mit den spannungs-
verursachenden Faktoren herzustellen.

M. Fischer hielt sich als Junglehrer beispielsweise noch stark an die Vorgaben des
Bildungsplans und baute die geforderten Theoriebestandteile als Inputs in den Unter-
richt ein. In der professionellen Auseinandersetzung mit dem Lehr- und Lernerfolg
seines Vorgehens stellte er fest, dass die Lernwirksambkeit anderer Methoden und In-
halte seinen Lernenden einen grosseren Nutzen bringt.

,Ich mache aus Erfahrung praktisch keine Theorie mehr. Das ist meine Philosophie. [...].
Also eben ich mache viele Projekte. Im Endeffekt musst du probieren, die Leute zu moti-
vieren.“ (Fischer, I, Int., Z. 38-39 & 95)

M. Fischer hat demnach aus seinen Erfahrungen einerseits inhaltliche und didaktische
Lehren gezogen, andererseits fithrte die Reflexion seiner Unterrichtserfahrungen auch
zu personlichen Veridnderungen, die sich in einer erhohten Unabhingigkeit und
einem damit einhergehenden wachsenden Selbstbewusstsein dussern. Hielt er sich in
den Berufseinstiegsjahren noch strikt an den Bildungsplan und die darin enthaltenen
theoretischen Grundlagen, weicht er aufgrund seiner Erfahrungen immer mehr davon
ab (vgl. Fischer, I, Int., Z.40—41). Dariiber hinaus lisst er seinen Lernenden innerhalb
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eines abgesteckten Rahmens viele Freiheiten. Wie auch L. Zimmerli hat er im Laufe
der Zeit gelernt stirker loszulassen und bei den Lernenden Eigenverantwortung einzu-
fordern (bspw. Fischer, I, Int., Z.38-41; Zimmerli, E, Int., Z. 33-37). Fiir die Entwick-
lung und Umsetzung von angepassten Handlungsstrategien bezog er somit sich selbst
und die eigene Rolle als Lehrperson, das Lernen der Lernenden sowie den Lerngegen-
stand in seine personliche Reflexion ein.

L. Zimmerli berichtet von einem personlich umgesetzten Paradigmenwechsel. Er
16ste sich nach zwei Jahren Unterrichtserfahrung von den Vorgaben der Schulleitung
und orientiert sich seitdem nicht mehr am Lehrmittel, sondern passend zu seinem
jetzigen padagogischen Leitbild an den Ressourcen der Lernenden (vgl. Zimmerli, E,
Z.630-633). Zudem setzt er vermehrt auf selbstorganisierte Unterrichtspraktiken, weil
er die Erfahrung gemacht hat, dass die Lernenden so nachhaltiger lernen. Dieser Wan-
del erforderte ebenfalls eine Reflexion iiber sich selbst, die Lernenden und den Lern-
gegenstand.

,Ich habe diesen Paradigmenwechsel [zum selbstorganisierten Lernen)] relativ frith vollzo-
gen. Vielleicht auch, weil ich eine Zeitlang Berufsbildner gewesen bin.“ (Zimmerli, E, Int.,
Z.37-39)

Er verweist dabei auch auf Erfahrungen aus seiner vorangegangenen Berufspraxis. An-
dere Studienteilnehmer begriinden mit solchen Riickbeziigen zu fritheren oder ne-
benamtlichen Bildungstitigkeiten ebenfalls ihr pidagogisch-didaktisches Vorgehen
oder die Fokussierung auf praxisrelevante Lehr- und Lerninhalte. J. Miiller (vgl. I, Int.,
Z.65-69) rekurriert beispielsweise mehrmals auf seine langjihrige Berufserfahrung
als Informatiker und begriindet damit seine Auswahl der Lerninhalte sowie sein me-
thodisches Vorgehen. Aus seinen Lehrerfahrungen als Dozent an einer Fachhoch-
schule und als Berufskundelehrer etablierten sich handlungsorientierte Unterrichts-
methoden, weil er durch die kritische Betrachtung seiner Lehrveranstaltungen
feststellte, dass die Lernenden gerne aktiv arbeiten (vgl. I, Int., Z.15-18).

Wiederum andere Studienteilnehmer nennen als prigende Erfahrungen wahrge-
nommene Verinderungen bei den Rahmenbedingungen. St. Becker berichtet bei-
spielsweise von steigenden Anforderungen auf der einen Seite und abnehmenden
Kompetenzen bei den Schulabgingerinnen und Schulabgingern auf der anderen
Seite.

,Die Qualitit nimmt massiv ab. [...]. Der Leidtragende ist der Lernende, ist in der
Sek gewesen, A-Schiiler, drei Jahre Mathe und kann nichts.“ (Becker, A, Int., Z.199 &
220-222)

Diese Erkenntnis fithrte dazu, dass St. Becker seitdem in seinem Unterricht noch stir-
ker auf Fachkompetenzen setzt, weil die Lernenden sonst seiner Aussage nach das
Qualifikationsverfahren nicht bestehen. R. Hartmann bekundet dhnliche Erfahrun-
gen. Er nimmt bei den Lernenden vor allem eine sich laufend reduzierende Leistungs-
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bereitschaft wahr. Aufgrund dieser Erkenntnis fiithrte er verstirkte Kontrollmechanis-
men ein.

,In den letzten zwei Jahren habe ich angefangen, die Verbindlichkeit der Hausaufgaben
massiv hinaufzusetzen, weil sie werden einfach nicht gemacht sonst.“ (Hartmann, A, Int.,
Z.40-42)

Sein Unterricht im Klassenzimmer folgt einem kleinschrittigen, stark gesteuerten Vor-
gehen, wodurch er stets unter Kontrolle hat, wo die Lernenden stehen. Wie das Bei-
spiel von V. Huber (A, Int., Z.29-30) hinsichtlich der Nutzung einer Bildschirm-Uber-
wachungssoftware zeigt, scheinen auch andere Berufskundelehrer aufgrund ihrer
Erfahrungen auf mehr Kontrolle zu setzen.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass alle Studienteilnehmer infolge span-
nungsreicher Erfahrungen im Unterricht ihr professionelles Handeln angepasst ha-
ben. Bei einigen Berufskundelehrern gingen diese Anpassungen mit einer reflek-
tierten und professionellen Auseinandersetzung mit der eigenen Position zwischen
den Polen des wahrgenommenen Spannungsfeldes einher. Bei anderen deuten die
Ausserungen und die beobachtete Unterrichtsgestaltung eher auf eine unreflektierte
Umgehung der Spannungsfelder hin. Dies dussert sich vor allem darin, dass sie auf
eine vertiefte Auseinandersetzung aller spannungsverursachenden Faktoren, unter
anderem in Bezug auf die eigene Rolle, verzichten. Auffallend ist zudem, dass iiber die
Zeit eine Festigung der Handlungsstrategien beobachtet werden kann. In Bezug auf
die Didaktik zeigt sich aufgrund der prigenden Erfahrungen entweder ein ,Loslassen®
oder aber eine verstirkte Steuerung und Kontrolle durch die Berufskundelehrer.

Die bisher erlduterten Ergebnisse bestitigen, dass die konstituierenden Elemente
des professionellen Selbstverstindnisses in einem wechselwirkenden Verhiltnis zuei-
nander stehen. In Abhingigkeit von den Rahmenbedingungen, den situativen Gege-
benheiten und den Auspragungen der ineinander verschriankten Elemente des profes-
sionellen Selbstverstindnisses entscheiden die Studienteilnehmer tiber ihre Hand-
lungsstrategien. Im folgenden Kapitel wird naher auf dieses Austarieren zwischen den
Rahmenbedingungen und den konstituierenden Elementen des professionellen
Selbstverstindnisses eingegangen.

4.4 Zwischenfazit: Das Ausbalancieren von Anforderungen
mit dem professionellen Selbstverstindnis

Die bisherigen Erlduterungen verdeutlichten, dass viele Anforderungen auf die Stu-
dienteilnehmer einwirken, die aus externalen Rahmenbedingungen hervorgehen. Sie
entstammen zum einen den Vorgaben der Gesetzgebung und der Organisationen der
Arbeitswelt, zum anderen setzen die Schulleitungen, die Berufspraxis oder die Bil-
dungspolitik und Gesellschaft Rahmenbedingungen, die in Anforderungen an die Be-
rufskundelehrpersonen miinden. An der Wahrnehmung der Anforderungen und am
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Umgang damit ist offenbar das professionelle Selbstverstindnis beteiligt. Es setzt sich
aus sechs konstituierenden Elementen zusammen, die eine Wirkung auf die Wahr-
nehmung, Interpretation und Bewaltigung der Anforderungen entfalten (vgl. Abbil-
dung 7):

1. Ziele
personliches Leitbild
didaktisches Unterrichtsverstindnis
Haltung gegeniiber Anspruchsgruppen
Einstellung zur eigenen Professionalititsentwicklung
berufs- und bildungsbiografische Ausprigungen und Erfahrungen

oA WN

Die einzelnen Elemente kénnen nicht trennscharf voneinander abgegrenzt werden.
Sie wirken aufeinander ein und bestimmen gemeinsam tiber das professionelle Selbst-
verstindnis der Berufskundelehrpersonen. In Anlehnung an Maltritz (2016) interpre-
tieren die Lehrpersonen die externalen Rahmenbedingungen durch den Filter ihres
professionellen Selbstverstindnisses auf eine bestimmte Art und Weise und entwi-
ckeln individuelle Handlungsstrategien, um die damit einhergehenden Anforderun-
gen zu bewiltigen. Im einfachsten Fall stehen Anforderungen und professionelles
Selbstverstindnis im Einklang. Wie die bisherigen Ergebnisse allerdings zeigen, erge-
ben sich fiir die Studienteilnehmer Abweichungen zwischen den Rahmenbedingun-
gen, den daraus hervorgehenden Anforderungen und dem professionellen Selbstver-
stindnis, sodass sie sich in einem Spannungsfeld bewegen.

Zugunsten einer klaren terminologischen Abgrenzung der von Helsper (2016)
und Schiitze (2015) beschriebenen Konzepte wird in der vorliegenden Studie zwischen
Antinomien und Spannungsverhiltnissen getrennt. Stehen sich auf struktureller
Ebene Rahmenbedingungen gegentiber, die zwar jeweils fiir sich Guiltigkeit beanspru-
chen, aber unvereinbar sind, handelt es sich um Antinomien. So bilden beispielsweise
die Divergenzen zwischen den Lernzielen in den Bildungsplinen und den Anforde-
rungen im Qualifikationsverfahren oder in der Berufspraxis Antinomien auf struktu-
reller Ebene. Daneben konnen auf der personlichen Ebene Spannungsverhiltnisse
entstehen, wenn aus den Rahmenbedingungen Anforderungen an die Berufskunde-
lehrpersonen hervorgehen, die mit dem individuellen professionellen Selbstverstind-
nis unvereinbar sind.

Aus den bisherigen Ergebnissen lassen sich vor allem in Bezug auf die Bildungs-
pline, das QV, die schulinternen Vorgaben, die systemischen Bedingungen und die
Berufspraxis Anforderungen an die Berufskundelehrer identifizieren, die mit dem
professionellen Selbstverstindnis in einem Spannungsverhiltnis stehen kénnen. Die
Abbildung 9 stellt in einem dusseren Kreis die Rahmenbedingungen dar, die unter-
einander zu Antinomien fithren kénnen. Der innere Kreis bildet die konstituierenden
Elemente des professionellen Selbstverstindnisses der Studienteilnehmer ab. Stehen
die aus den externalen Rahmenbedingungen von den Berufskundelehrpersonen wahr-
genommenen Anforderungen in einem Widerspruch zu den subjektiven Sichtweisen,
die sich aus den konstituierenden Elementen des professionellen Selbstverstindnisses
ergeben, konnen daraus personliche Spannungsverhiltnisse hervorgehen.
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Abbildung 9: Am Entstehen von Spannungsverhiltnissen beteiligte, externale Rahmenbedingungen (dusse-
rer Kreis) und Elemente des professionellen Selbstverstindnisses (innerer Kreis) (eigene Darstellung)

Spannungsverhiltnisse auf der personlichen Ebene ergeben sich jeweils in Verbin-
dung mit einzelnen oder mehreren konstituierenden Elementen des Selbstverstind-
nisses. Die Berufskundelehrpersonen haben sich beispielsweise an die Inhalte des Bil-
dungsplans zu halten. Gleichzeitig empfinden jene mit einem berufspraktischen Leit-
bild die Bildungspline als chronisch veraltet. Aus diesem Grund steht ihr eigentliches
Ziel in einem Spannungsverhiltnis zum Bildungsplan, weil sie ihren Unterricht ei-
gentlich mit aktuellen berufstypischen Situationen umsetzen wollen, um arbeits-
marktfihige Nachwuchskrifte auszubilden. Ein weiteres Spannungsfeld kann sich aus
einem QV ergeben, das vorwiegend auf fachliche Inhalte fokussiert. Berufskundelehr-
personen mit einem konstruktivistischen Unterrichtsverstindnis und einem pidago-
gischen Leitbild setzen auf handlungsorientierten Unterricht, der sich an den Erfah-
rungen der Lernenden und weniger an Fachinhalten orientiert. Manche Schulleitun-
gen verpflichten ihre Lehrpersonen zudem, dass ihr Unterricht einem vorgegebenen,
linear aufgebauten Skript folgt. Dies wiederum bringt jene mit einem konstruktivisti-
schen Unterrichtsverstindnis in ein Spannungsverhiltnis, weil sie ihre Unterrichtsge-
staltung an den individuellen Ressourcen der Lernenden ausrichten wollen. Auch die
Heterogenitit der Lernenden als systemische Bedingung kann zu Spannungen fiih-
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ren, wenn den Berufskundelehrpersonen methodische Kompetenzen fehlen und ihre
Einstellung zur Professionalititsentwicklung von einer padagogisch-didaktischen Wei-
terbildung absieht. Die Anforderungen aus der Berufspraxis konnen ebenfalls zu
einem Spannungsverhiltnis fithren, zum Beispiel, wenn ein direkter Bezug der Lehr-
inhalte zu den betrieblichen Prozessen eingefordert wird, die Berufskundelehrperson
die Lernenden aber vorwiegend personlich oder fachlich weiterentwickeln will.

Die Aufdeckung und Einordnung von strukturellen Antinomien und person-
lichen Spannungsverhiltnissen ist nicht zuletzt deshalb von Bedeutung, weil der Um-
gang damit eine Schirfung des professionellen Selbstverstindnisses zuldsst. Die
Handlungsstrategien der Lehrpersonen sind ebenso individuell wie die Wahrneh-
mung von Antinomien und Spannungsverhiltnissen. So kann eine Rahmenbedin-
gung bei der einen Berufskundelehrperson zu einem Spannungsverhiltnis fiithren,
wohingegen eine andere keine Antinomie wahrnimmt, sich also auch nicht in einem
Spannungsfeld bewegt. Wenn eine Lehrperson beispielsweise die Unterrichtsplanung
aufgrund ihres didaktischen Verstindnisses an den Ressourcen der Lernenden aus-
richtet, die Anforderungen aus den Rahmenbedingungen jedoch eine lineare Skript-
steuerung vorsehen, kann sich fiir diese Person ein Spannungsverhiltnis erdffnen.
Eine andere Lehrperson, die ein transmissives didaktisches Unterrichtsverstindnis
aufweist und dem Bildungsplan sowie dem daran angelehnten Skript liickenlos folgt,
diirfte sich hier nicht in einem Spannungsfeld wiederfinden. Einige Studienteilneh-
mer registrieren zudem eine Vielzahl an Spannungsverhiltnissen und Antinomien,
wihrend andere solche kaum feststellen. Dies kann daran liegen, dass das professio-
nelle Selbstverstindnis und die wahrgenommenen Anforderungen entweder weit aus-
einander oder nahe beieinander liegen. Einige Berufskundelehrer scheinen sich mit
den Rahmenbedingungen zudem besser oder eben schlechter arrangieren zu konnen.

Ungeachtet dessen, ob die Anforderungen und die einzelnen Elemente des pro-
fessionellen Selbstverstindnisses nun mehr oder weniger kompatibel (geworden)
sind, scheinen die Berufskundelehrer Strategien gefunden zu haben, um handlungsfi-
hig zu sein. Diese Strategien lassen sich als ein Ausbalancieren oder Aushandeln zwi-
schen Antinomien bezeichnen, bei denen das professionelle Selbstverstindnis wieder
eine zentrale Rolle spielt. In Abhingigkeit vom professionellen Selbstverstindnis lduft
gewissermassen ein Aushandlungsprozess ab, in dessen Zuge die auf die Lehrperso-
nen einwirkenden Anforderungen bewusst oder unbewusst abgewogen werden. Die-
ser Aushandlungsprozess miindet in spezifischen Handlungsstrategien, die mit iiber
die Zeit gewachsenen Unterrichtsroutinen und -gestaltungen einhergehen. Die empi-
rischen Daten verweisen darauf, dass die Handlungsstrategien nicht zwingend stabil
sein und zu gefestigten Routinen fithren miissen. Ebenso wenig erscheint das profes-
sionelle Selbstverstindnis selbst immer konsistent; es kann sich innerhalb einer beruf-
lichen Laufbahn verindern. Doch lassen die bisherigen Resultate der vorliegenden
Studie ein relativ bestindiges Bild vermuten. Gleiches gilt fiir die personlich wahrge-
nommenen Spannungsverhiltnisse und Antinomien, weshalb daraus hdufig wieder-
kehrende Unterrichtsroutinen zu erwachsen scheinen.



Typologien des professionellen Selbstverstandnisses von Berufskundelehrpersonen 141

Das Ausbalancieren zwischen den externalen Rahmenbedingungen und dem
professionellen Selbstverstindnis lduft zum einen auf kognitiver Ebene ab, wenn es
darum geht, die unterschiedlichen Anforderungen fiir sich zu interpretieren und aus-
zuhandeln. Zum anderen wirkt sich das professionelle Selbstverstindnis auf die prak-
tische Ebene aus, wenn aus dem personlichen Aushandlungsprozess ein bestimmter
Unterricht resultiert. Das professionelle Selbstverstindnis der Berufskundelehrperso-
nen hat in Bezug auf das professionelle Handeln somit eine zentrale Funktion. Vom
professionellen Selbstverstindnis ausgehend werden sowohl die steuernden Faktoren
als auch die Unterrichtsstrategien so austariert, dass eine Passung oder zumindest
eine Handlungsfihigkeit entsteht. Obwohl dem professionellen Selbstverstindnis
keine handlungsdeterminierende Rolle attestiert werden kann, darfin Anlehnung an die
empirischen Daten demnach von einer handlungsleitenden Funktion ausgegangen
werden.

Das fallvergleichende Vorgehen im Rahmen der Datenauswertung fiihrte zu der
Einsicht, dass die Handlungsstrategien der Studienteilnehmer, um den Berufsauftrag
zu bewiltigen und einen Umgang mit den damit zusammenhingenden Antinomien
und Spannungsverhiltnissen zu finden, auf unterschiedliche professionelle Selbstver-
stindnisse zuriickzufithren sind. Zugleich liessen sich bei mehreren Berufskundeleh-
rern hinsichtlich der konstituierenden Elemente des professionellen Selbstverstind-
nisses dhnliche Ausprigungen feststellen. Daraus ergab sich eine Gruppierung der
Ergebnisse, die in der Generierung von Typen miindete. In der folgenden Typenbe-
schreibung werden die bisherigen Erkenntnisse nach Typ geordnet dargestellt und mit
denjenigen Unterrichtsumsetzungen verbunden, die von den entsprechenden Stu-
dienteilnehmern benannt wurden oder in der Beobachtung identifiziert werden konn-
ten.

4.5 Typologien des professionellen Selbstverstindnisses von
Berufskundelehrpersonen

Die Abhingigkeiten zwischen den an die Studienteilnehmer gerichteten Anforderun-
gen und den konstituierenden Elementen ihres professionellen Selbstverstindnisses
sind vielfiltig und komplex. Werden die mit den professionellen Selbstverstindnissen
verbundenen Handlungsstrategien zum Umgang mit den Anforderungen und die da-
raus abgeleiteten Unterrichtsroutinen und -umsetzungen in die Betrachtung einge-
schlossen, braucht es eine Struktur, die der Nachvollziehbarkeit dieser Abhdngigkeiten
dient. Typenbildende Verfahren sind dazu geeignet, komplexe soziale Wirklichkeiten
zu strukturieren und auf eine verstindliche Art und Weise greifbar zu machen (Kelle &
Kluge, 2010). Weil die empirischen Daten darauf schliessen lassen, dass einige Stu-
dienteilnehmer mit unterschiedlichen, andere mit vergleichbaren professionellen
Selbstverstindnissen agieren, ist die Strukturierung in Typen das Mittel der Wahl zur
Darstellung dieser komplexen Realitit.
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Durch die fallvergleichende und fallkontrastierende Analyse der Ergebnisse ent-
stand eine Struktur, die eine Zuordnung der bisherigen Ergebnisse zu insgesamt drei
charakteristischen Typen von Berufskundelehrpersonen ermoglicht. Die empirisch be-
griindete Typenbildung setzt in Bezug auf die Kernkategorie bei systematisch dhn-
lichen Fillen an und abstrahiert diese zu Idealtypen (Kelle & Kluge, 2010). Die folgen-
den Typen unterscheiden sich demnach in der Ausgestaltung ihres professionellen
Selbstverstandnisses:

« der Instruktor
« der Entfalter
« der Briickenbauer.

Fur die weitere Komplexititsreduktion sollen das professionelle Selbstverstindnis, die
Wahrnehmung und die Interpretation von Anforderungen, die zur Bewiltigung not-
wendigen Handlungsstrategien sowie die daraus resultierenden Unterrichtsroutinen
und -umsetzungen typenspezifisch miteinander in Verbindung gebracht werden. Zu
diesem Zweck wurde das Kodierschema von Tiefel (2005) in leicht angepasster Form
fiir den Auswertungsprozess herangezogen. Auf der Sinnebene wird zunichst das je-
weilige professionelle Selbstverstindnis eines Typs rekonstruiert. Es gibt Hinweise
iiber die Eigeninterpretation des Berufsauftrags sowie tiber personliche Zieldimensio-
nen, Haltungen, Uberzeugungen und Orientierungen der dem jeweiligen Typ zuge-
ordneten Berufskundelehrer. Anschliessend wird auf der Strukturebene der typenspe-
zifische Umgang der entsprechenden Studienteilnehmer mit den an sie gerichteten
und wahrgenommenen Anforderungen beschrieben. Dabei liegt der Fokus auf dem
Aspekt, der die Handlungsebene begriindet. Diese resultierende Handlungsebene wird
in einem letzten Schritt auf Grundlage identifizierter Unterrichtsroutinen und -gestal-
tungsweisen der Berufskundelehrer in Verbindung mit den zuvor genannten Perspek-
tiven dargestellt. Die Typenbeschreibungen orientieren sich demnach an folgender
Struktur:

« Sinnebene: Merkmale des jeweiligen professionellen Selbstverstindnisses

« Strukturebene: Anforderungen und Handlungsstrategien

« Handlungsebene: Unterrichtsroutinen und Unterrichtsgestaltung

Die bereits dargestellten Ergebnisse zu den Rahmenbedingungen und Anforderun-
gen, den konstituierenden Elementen des professionellen Selbstverstindnisses und
allfilligen Spannungsverhiltnissen oder Antinomien fliessen in die Typenbeschrei-
bungen ein und werden in Beziehung zueinander gebracht. Dariiber hinaus werden
die bisherigen Ergebnisse um die Handlungsebene der Studienteilnehmer erweitert.
Mit dem Kodierschema von Tiefel (2005) kénnen die Zusammenhinge und Verkniip-
fungen zwischen den stabilen und emergenten Kategorien der kognitiven und han-
delnden Prozesse aufgezeigt werden.

Im Folgenden werden also die Typen anhand von Interview- und Beobachtungs-
daten nach der genannten Struktur charakterisiert. Die Uberginge zwischen der Sinn-,
Struktur- und Handlungsebene verlaufen zum Teil fliessend: Fiir eine differenzierte
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Beschreibung von Merkmalen und Orientierungen des jeweiligen professionellen
Selbstverstindnisses miissen punktuell auch die begriindenden Handlungsstrategien
herangezogen werden; fiir die Ausfiihrungen zu den wahrgenommenen Anforderun-
gen und Handlungsstrategien ist wiederum der Riickgriff auf Zitate aus der eigent-
lichen Handlungsebene manchmal unumginglich. Dariiber hinaus handelt es sich
um eine idealtypische Darstellung, welche die als relevant eingeschitzten Aspekte der
sozialen Wirklichkeit der Studienteilnehmer aufzeigt. Die Idealtypen verfolgen weder
den Anspruch, die Realitit von einzelnen Berufskundelehrpersonen abschliessend zu
erfassen, noch die professionellen Selbstverstindnisse der Studienteilnehmer vollstin-
dig distinktiv zu beschreiben. Vielmehr wird durch die Beschrankung auf das Wesent-
liche versucht, das zweckrationale Handeln dhnlich agierender Berufskundelehrperso-
nen zuginglich und verstindlich zu machen.

4,51 Der Instruktor

»Und da wird jetzt wirklich jede Seite durchgenommen ...“%

Dem Typus des Instruktors werden insgesamt vier Studienteilnehmer zugeordnet. Sie
unterrichten Lernende in der Automation und Elektroinstallation und orientieren sich
an KoRe- und Triplex-Bildungspldnen. Thnen ist gemein, dass sie sich bei der Eigenin-
terpretation ihres Berufsauftrags stark an den Vorgaben orientieren. Dabei spielen der
Bildungsplan und das Qualifikationsverfahren eine zentrale Rolle. Sie fliessen in ein
schulinternes Skript ein, dessen Entwicklung, Pflege und akribisch genaue Umset-
zung das professionelle Selbstverstindnis der Instruktoren widerspiegelt. Das Skript
und die Lehrmittel stellen eine wichtige Stiitze fiir die Planung und Umsetzung des
Unterrichts dar. So halten sich diese vier Berufskundelehrer konsequent an die vorge-
sehenen Materialien aus den Skripten und nehmen sich vor, alle Unterlagen liickenlos
abzuarbeiten.

»Der Bildungsplan ist die Grobplanung und anhand von dem habe ich dann das Skript
geschrieben. [...]. Und da wird jetzt wirklich jede Seite durchgenommen. Das ist mein
roter Faden.“ (Becker, A, Int., Z. 62-64)

Der direkte Bezug der Skriptinhalte zu den Priiffungen und zum Qualifikationsverfah-
ren unterstiitzt die Instruktoren darin, die als abnehmend wahrgenommene Leistungs-
bereitschaft bei den Lernenden zu erhéhen. Der Wandel der Rahmenbedingungen,
der eine geringere Gewichtung des QV nach sich zieht, birgt deshalb eine Herausfor-
derung.

,Ich sehe es als ein grosses Problem, dass die aktuelle Revision unserer Bildungsverord-
nung so verliuft, dass das 3.-4. Lehrjahr nur noch 15 % an die Gesamtnote zdhlen. Wenn
das so kommt, nehmen die Lernenden mich und meinen Unterricht ab dem 3. Lehrjahr
nicht mehr ernst.“ (Becker, A, Int., Z. 543-546)

4 Becker, A, Int., Z.63-64
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Priifungen sind somit nicht nur ein wichtiges Motivationsinstrument, sondern fast
schon eine Legitimierung des Berufskundeunterrichts. Die auf die Vorgaben ausge-
richteten Unterrichtsziele und -materialien stehen gewissermassen als unverriickbarer
Fokus zwischen dem Instruktor und der Klasse. Die Unterrichtspraxis kann daher als
Dichotomie zwischen Lehrperson und Materialsteuerung beschrieben werden. Das
lernende Individuum als eigentlich dritter Pol im Unterrichtsgeschehen mit person-
lichen Interessen oder Bediirfnissen erhilt wenig Raum; die Haltung der Lehrperson
zu den Lernenden ist eher distanziert.

Weil sich die Instruktoren in der Pflicht sehen, alle vorgesehenen Materialien zu
behandeln, stellt Zeit ein knappes Gut dar. Auf diesen Umstand fiithren sie ihr trans-
missives Unterrichtsverstindnis zuriick. Obwohl sie damit den Eindruck erwecken,
dass sie unter anderen Bedingungen lernendenzentrierter arbeiten wiirden, scheinen
sie dem selbstorganisierten Arbeiten der Lernenden nicht viel abgewinnen zu konnen.

,1ch habe Kollegen als Sekundarlehrer. Die sagen die Effizienz ist nie mehr so wie frither.
Die Qualitit nimmt massiv ab. Bis wir diese Welle mit dem selbstorganisierten Arbeiten
wieder durchlebt haben und alle gemerkt haben es ist ein Scheiss. (Becker, A, Int.,
7.198-200)

Die Instruktoren weisen damit ein eher traditionelles und konservatives Unterrichts-
verstindnis auf. Sie strahlen eine fachliche Autoritit aus und versuchen den Lernen-
den mit ihrem Skript und der darin strukturierten Vorbereitung immer einen Schritt
voraus zu sein. Sie betrachten Fachkompetenz denn auch als ein zentrales Unterrichts-
ziel.

»Also ganz generell will ich den jungen Menschen zu einer Fachperson, zu einer fachkom-
petenten Person aufbauen.“ (Keller, E, Int., Z. 95-96)

Als Bezugspunkt fiir ihren Unterricht sehen sie neben berufsrelevanten Verkniipfun-
gen vor allem die mit dem Beruf verbundenen Fachwissenschaften. , Es geht um Mathe-
matik, Physik oder auch Automation, Programmieren. Das sind wichtige Grundlagen.“
(Huber, A, Int., Z.22-23) So beziehen sie sich fiir die Planung und Durchfiihrung
ihres Unterrichts auf fachliche Quellen.

,Den Stoff deckt 100% der Bildungsplan ab. Dann haben wir Fachkundebiicher. Dann
haben wir Fachzeitschriften, Europalehrmittel.“ (Becker, A, Int., Z.100-101)

Die Instruktoren sehen ihren Berufsauftrag somit primir in der Vermittlung und im
Aufbau von Fachlichkeit. Die Forderung von iiberfachlichen Kompetenzen findet
kaum Erwihnung, obwohl diese ebenfalls Bestandteil der Bildungspline wiren. Auf-
grund ihres fachlichen Leitbilds orientieren sie sich ausschliesslich an den theoreti-
schen Grundlagen in den Bildungsplinen und blenden Kompetenzziele aus, die mit
beruflichen Situationen verbunden sind. Da sich die theoretischen Grundlagen bei Bil-
dungsplanrevisionen im Vergleich zu den praxisnahen Kompetenzzielen mutmasslich
wenig verdndern, konnen die Instruktoren durch das Ausblenden dieser Bildungsplan-
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bestandteile iiber Jahre den gleichen Unterricht umsetzen. Aus diesem Grund haben
fiir sie berufspraktische Weiterentwicklungsmassnahmen eine untergeordnete Rele-
vanz. Viel wichtiger scheint die ihrem fachlich geprigten Leitbild entsprechende fach-
wissenschaftliche Professionalititsentwicklung zu sein.

,Einerseits mache ich Weiterbildungskurse in den Firmen, aber ich lese natiirlich auch
die eine oder andere Fachzeitschrift oder irgendein Fachbuch einmal, ich habe einen gan-
zen Schrank voll.“ (Hartmann, A, Int., Z. 276-279)

Die Haltung gegentiiber ihrem Beruf und dem dahinterstehenden Wissen ist von Res-
pekt und einer gewissen personlichen Bescheidenheit gepragt. Ihrem fachlichen Leit-
bild entsprechend sind sie sich bewusst, wie wichtig es ist, auf dem Laufenden zu blei-
ben, und sie haben hohe fachliche Anspriiche an sich selbst.

,Ich weiss, kaum habe ich wieder ein Problem, muss ich wieder hinter die Biicher und
dann fange ich dann vielleicht wieder von vorne an. Also das ist, das ist das, was, man ist
eigentlich dauernd immer ein wenig daran, aber ich fithle mich nie ausgelernt, iiberhaupt
nicht.“ (Becker, A, Int., Z.459-463)

Dazu passend betrachten sie es als eine wichtige Aufgabe, ihre Unterrichtsmaterialien
stetig den neuen Gegebenheiten anzupassen und zu erweitern. Es gehort zu ihrem
professionellen Selbstverstindnis, mit sehr aktuellen Lehr- und Lernmaterialien zu ar-
beiten.

,Das Skript ist sehr aktuell. Wieso? Es hat [sich] wieder geindert, die ganze Normierung
hat [sich] geindert und dann habe ich das Skript anpassen diirfen. [...]. Das heisst, ich habe
jetzt am Wochenende wirklich jetzt da die Kennbuchstaben alle abgeidndert, dass das wirk-
lich auf dem neusten Stand ist. Jetzt sind wir neuer als die Fachkundebiicher.“ (Becker, A,
Int., Z.50-52 & 54-56)

Zusammenfassend lisst sich sagen: Die Instruktoren engagieren sich einerseits stark
fiir einen fachlich korrekten, aktuellen und vollstindigen Unterricht und beweisen in
dieser Hinsicht eine hohe Leistungsbereitschaft, die sie auch von ihren Lernenden er-
warten. Andererseits sparen sie Vorbereitungszeit, weil sie ihren Unterricht nicht an
der dynamischen Berufspraxis ausrichten und so iiber Jahre dhnliche Inhalte vermit-
teln konnen. Kompetenzziele, die sich an Berufssituationen orientieren, blenden sie
eher aus und sonstige Bestrebungen scheinen sich vor allem auf das vorschriftsmas-
sige Arbeiten auszurichten. Tatigkeitsbestandteile, die ausserhalb der fachlichen Ver-
mittlung liegen, nehmen die Instruktoren also als Verpflichtung wahr, was sie vor
zahlreiche Herausforderungen stellt, namentlich Zeitknappheit im Unterricht oder
Motivationsverlust bei den Lernenden. Beim fachlich ausgerichteten, transmissiv ge-
stalteten Unterricht dreht sich alles um die skriptorientierte Planung und um das li-
ckenlos zur Verfligung gestellte Material. Neben dem Unterricht erscheint es wichtig,
dass die Instruktoren selbst und ihre Materialien fachlich ajour bleiben. Das professio-
nelle Selbstverstindnis dieses Typus beruht daher auf Strukturierung und Systematik
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sowie einer Qualititsperspektive aus der Industrie. Nicht der Mensch, sondern Richt-
linien und Vorgaben stehen im Mittelpunkt des professionellen Handelns.

»Ich musste die Verbindlichkeiten hinaufsetzen, sonst machen sie nichts ...“>

Die Instruktoren sehen sich mit einer Reihe von Rahmenbedingungen und Anforde-
rungen konfrontiert, die sie zu oft nicht nachhaltigen Handlungsstrategien veranlas-
sen. Wie oben schon erwihnt, wird die Umsetzung des Bildungsplans als verpflichtend
und damit als wichtige Rahmenbedingung fuir die Erfiillung des eigenen Berufsauf-
trags betrachtet.

»,Ja unsere wichtigste Planungsquelle ist der KoRe-Katalog [Bildungsplan], den wir erfiil-
len miissen.” (Hartmann, A, Int., Z. 58)

Sie konnen sich mit dieser Vorgabe gut arrangieren, weil sie sich primir an den theo-
retischen Grundlagen des Bildungsplans orientieren (vgl. Huber, A, Int., Z.22-23).
Von der Schulleitung und den Ausbildungsbetrieben fiihlen sie sich allerdings einem
starken Druck ausgesetzt, der sich in verschiedenen Kontrollmechanismen manifes-
tiert.

,Wir haben auch noch Berufsbildner, die schauen auch, was wir durchgenommen haben.
Das heisst das ist unsere Qualititssicherung. [...] Und die Schulleitung, die macht eine
Umfrage, wie die Lernenden zufrieden sind mit den Lehrpersonen. Dann gibt es eine
Rangliste. Das ist noch relativ hart, wenn man nicht zuvorderst dabei ist. Dann gibt es halt
Lehrpersonen, die abfallen oder ein Team, das abfillt. Und die werden dann betreut oder
ausgewechselt oder was auch immer.“ (Becker, A, Int., Z. 68-70 & 80-87)

Diese Top-down-Steuerung trigt dazu bei, dass die Instruktoren ihr hochstrukturier-
tes, streng an den Richtlinien orientiertes System umsetzen. Es zeichnet sich dadurch
aus, dass sie die an sie gerichteten oder wahrgenommenen Vorgaben konsequent ein-
halten. Sie weichen nur dann davon ab, wenn es sich ihrer Erfahrung nach aufgrund
von besseren Leistungen bei den Lernenden fiir sie und ihre eigene Performance lohnt
oder sie aufgrund ihres fachlichen Leitbilds zu weit weg von den berufspraktischen
Anforderungen sind. Um die Berufsbildenden trotzdem zufriedenzustellen, messen
sie dem Qualifikationsverfahren im Vergleich zum Bildungsplan einen noch hoheren
Stellenwert bei. So lassen sie Themenbereiche, die aus Erfahrung nie Bestandteil des
QV sind, aus Zeitgriinden weg, um die Ressourcen fiir priifungsrelevantere Inhalte zu
nutzen.

,1ch orientiere mich dann halt an den QV, was wird an den QV verlangt? Und dann hat
man gewisse Erfahrungswerte, was kommt und was kommt nie. Und dann streiche ich
halt das, was nie kommt, um mir ein bisschen Luft zu verschaffen. Ob das dann im Bil-
dungsplan noch drinnen steht oder nicht, ,tant pis‘, dann ist es halt draussen oder. Es geht
nichtanders.“ (Hartmann, A, Int., Z. 385-389)

5 Hartmann, A, Int., Z.47-48
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Angesichts der Fokussierung auf fachliche Inhalte der Instruktoren muss gemiss die-
sem Zitat davon ausgegangen werden, dass die mit Berufssituationen verbundenen
Kompetenzziele der Bildungspldne nicht Teil der QV sind. Das QV scheint daher die
inhaltliche Ausrichtung des Unterrichts massgeblich zu prigen. Das Zitat weist zu-
dem darauf hin, dass die Abweichung vom Bildungsplan eine Strategie darstellt, die
aus der Not heraus verfolgt wird. Der Berufskundelehrer ist nicht in der Lage, die Ursa-
che des Spannungsfelds in seinem didaktischen Vorgehen zu benennen oder anzuge-
hen. Weil sich die Instruktoren aufbiirden, mehrheitlich alle vorgegebenen Materia-
lien durchzuarbeiten, stehen sie unter einem latenten Zeitdruck. Die Zeitressourcen,
eine Rahmenbedingung, werden in den Augen der Instruktoren méglichst zielfiih-
rend genutzt, wenn die Inhalte eine hohe QV-Relevanz aufweisen und effizient vermit-
telt werden.

LZum Teil haben wir extrem viel Stoff, dann ist es teilweise wirklich so, noch krasser Fron-
talunterricht mit eher wenig Ubungen. Wenn du eben viel Stoff hast, dann geht es nicht
anders.“ (Huber, A, Int., Z.18-20)

Aufgrund der grossen Stoffmenge und der begrenzten Zeit setzen die Instruktoren auf
einen vermittelnden Unterricht, der von einem transmissiven Unterrichtsverstindnis
geprigt ist. Neben einer stetig wachsenden Fiille an Inhalten konstatieren sie auch hin-
sichtlich der qualitativen Anforderungen an die Lernenden eine laufende Steigerung.

»,Man verlangt heute viel mehr von den jungen Menschen. Aber sie sind ja nicht intelligen-
ter geworden, als wir gewesen sind.“ (Keller, E, Int., Z. 24-25)

Das Dilemma scheint umso grosser, da das Niveau der Lernenden in den Augen der
Instruktoren stagniert oder gar abnimmt. Die Schuld hierfiir liege bei der Volksschule
und der Bildungspolitik. Das technische Verstindnis von Kindern und Jugendlichen
werde zu wenig gefordert und Methoden wie das selbstorganisierte Lernen seien nicht
zielfiihrend erachten (bspw. Becker, A, Int., Z.199-200).

,Die bringen so wenig von der Volksschule, so wenig Ressourcen mit in Bezug auf Tech-
nik. Und da stosse ich immer mehr an die Grenze oder das wird zu einem zunehmenden
Problem.“ (Hartmann, A, Int., Z. 394-397)

All diese Rahmenbedingungen bringen das Ziel des Lehrabschlusses potenziell in Ge-
fahr. Die Instruktoren haben im Umgang mit den damit verbundenen Herausforde-
rungen eine Reihe an Strategien entwickelt. Zum einen bereiten sie die Lernenden
sehr strukturiert und detailliert auf die Priiffungen und auf das QV vor. Weiter stellen
sie den Lernenden viele Ubungsmaterialien zur Verfiigung, die einen direkten Bezug
zu den Prufungsinhalten und -methoden aufweisen. Mit zahlreichen Repetitionen
wird zudem sichergestellt, dass die priifungsrelevanten Inhalte im Gedichtnis bleiben.
Daneben weist der Unterricht der Instruktoren eine sehr hohe Priifungsdichte auf, da-
mit sich die Lernenden an die Priifungssettings gew6hnen und eine gewisse Routine
aufbauen.
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»Als Erstes machen wir immer Priifung. Das ist einfach Standard so. [...] Und es gibt fast
jedes Mal eine Priifung, ausser es ist das erste Mal, dass wir uns sehen nach den Ferien,
dann gibt es keine.“ (Keller, E, Int., Z. 42 & 46-48)

Der permanente Priifungsdruck bringt fiir die Instruktoren den positiven Nebeneffekt
mit sich, dass die Lernenden Leistungswillen entwickeln, denn Motivationsmangel
stellt fiir die Instruktoren eine Herausforderung dar. Sie akzentuieren ihr Vorgehen
deshalb in Form von Belohnungs- und Bestrafungsschemata, indem ausgepragter
oder mangelnder Fleiss der Lernenden mit guten oder schlechten Noten belohnt res-
pektive bestraft wird. Decken sich die Leistungen der Lernenden trotz allem nicht mit
den Erwartungen der Lehrpersonen, nutzen diese ihre Macht und schaffen mit zusitz-
lichen summativen Bewertungen neue Verbindlichkeiten.

,In den letzten zwei Jahren habe ich angefangen, die Verbindlichkeit der Hausaufgaben
massiv hinaufzusetzen, weil sie werden einfach nicht gemacht sonst. Und die Verbind-
lichkeit besteht einfach darin, dass sie einen sogenannten Lernarbeitstest machen miis-
sen.” (Hartmann, A, Int., Z.40—44)

Solche Kontrollmechanismen und Druckmittel sehen sie als wirkungsvolle Waffe ge-
gen die Demotivation von Lernenden. In diesem Zusammenhang kommen auch
Uberwachungssysteme zum Einsatz, um gegen allfillige Ablenkungen im Unterricht
vorzugehen (vgl. Huber, A, Int., Z. 29-30).

Die Instruktoren nehmen die an sie gerichteten Anforderungen sehr ernst. Wenn
sie von Rahmenbedingungen abweichen, begriindet sich dies mit einer noch besseren
Leistung (sowohl der Lernenden als auch der eigenen). Die Vorbereitung der Lernen-
den auf das QV ist die wohl wichtigste Pflicht der Instruktoren und begriindet deren
Fokussierung auf Fachkompetenzen zumindest zum Teil. Es fillt aber auf, dass Verin-
derungen bei ihnen tendenziell Spannungen auslésen, weshalb die Orientierung an
den (stabilen) theoretischen Grundlagen in den Bildungsplidnen hilfreich ist. Wenn die
systemischen Bedingungen sie trotzdem zu Anpassungen zwingen, setzen ihre Hand-
lungsstrategien aufgrund einer oft fehlenden Selbstreflexion kaum bei den Kernpro-
blemen an, sondern dussern sich in Symptombekimpfungen. Aus diesem Grund er-
staunt kaum, dass die Instruktoren angesichts der Spannungsfelder, in denen sie sich
bewegen, hiufig an Grenzen stossen. Laut ihrer Einschitzung sind die Zeitressourcen
unzureichend, zugleich wachsen die an die Lernenden gestellten Anspriiche, obwohl
sie weniger Voraussetzungen mitbringen als frither. Die Lehrpersonen des Typs In-
struktor fithlen sich deshalb dazu gezwungen, auf unpopulire Strategien zuriickzu-
greifen, die sich in transmissiven Unterrichtssettings oder ausgeprigten Kontrollme-
chanismen manifestieren. Dabei erwarten die Instruktoren von den Lernenden hohe
Leistungen und setzen auf extrinsische Motivation, um diese bei den Lernenden abzu-
rufen.
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,Dann ist es teilweise noch krasser Frontalunterricht ...“®

Die aus den Rahmenbedingungen und Anforderungen erwachsenen Handlungsstra-
tegien leiten die Instruktoren zu charakteristischen Unterrichtsroutinen und Unter-
richtsgestaltungen hin. Das hochstrukturierte Selbstverstindnis dieses Typus tritt
auch hier deutlich hervor. Damit sichergestellt werden kann, dass alle Lernenden mit
allen fachlichen Inhalten des Bildungsplans und Skripts in Berithrung kommen, un-
terliegt der Unterricht einem hohen Steuerungsgrad. Die Beobachtungsdaten zeigen,
dass die Instruktoren der linearen Planung des Skripts folgen und damit den Lernpro-
zess aller Lernenden gleichermassen zu lenken versuchen. Das strukturierte Vorgehen
lasst weder Abweichungen von der Planung noch Flexibilitit zu, sorgt jedoch dafiir,
dass sich alle Lernenden an der gleichen Stelle des Skripts befinden. Ob der person-
liche Lernprozess der Lernenden vom Aufbau des Skripts abweicht, scheint zweitran-
gig und auf vorherigen Schulstufen verschuldet worden zu sein. Die individuellen Be-
diirfnisse und die Selbstbestimmung der Lernenden sind auf ein Minimum reduziert.

Dann macht die Lehrperson weiter mit Theorie aus dem Skript tiber den Beamer. Sie
markiert auf den Arbeits- und Theorieblittern das Wichtigste und fordert die Lernenden
dazu auf, das Gleiche ebenfalls zu markieren. Sie betont immer wieder, dass das auch im
QV kommen konnte. (Becker, A, Beob., Z.26-30)

Die Lernenden folgen dem Vortrag in ihren eigenen Unterlagen und heben hervor,
was der Lehrer als relevant fiir das (in diesem Fall noch weit entfernte) QV einstuft.
Der immerwihrende QV-Bezug treibt die Lernenden dazu an, bei der Sache zu blei-
ben. Die zur Auswahl stehenden Unterrichtsmethoden sind aufgrund des akribischen
Abarbeitens aller Vorlagen und der damit begriindeten Zeitnot stark eingeschrankt.
Ein wesentlicher Faktor in der Methodenwahl gilt deshalb der Effizienz. Mit einem
instruktionalen Vorgehen versuchen die Instruktoren den umfangreichen Stoff zu ver-
mitteln, der vom Bildungsplan respektive vom Skript vorgegeben wird und demnach
fiir das QV relevant ist. Um moglichst keine Zeit zu verlieren, hilt sich der Unterricht
dieses Typus an ein stark routiniertes Schema, das von frontalen Theorieinputs und
daran anschliessenden Ubungen mit regelmissig stattfindenden Priifungen geprigt
ist. Dies zeigt sich eindriicklich in der Unterrichtsbeobachtung, wenn die Lernenden
beispielsweise schon wissen, was als Nichstes folgt.

Die Lernenden unterbrechen die Lehrperson und fragen, ob sie das Formelbuch brauchen
diirfen, auch wenn die Lehrperson inmitten des Inputs ist und noch nichts von einer Auf-
gabe gesagt hat. Nachher folgt aber tatsichlich eine Ubung des zuvor theoretisch Einge-
fithrten. (Hartmann, A, Beob., Z.19-22)

Auf eine theoretische Einfithrung in ein neues Thema folgt in der Regel eine erste
Ubung, welche die Berufskundelehrer instruktional detailliert einfithren, damit mog-
lichst alle schnell beginnen kénnen. Die Lernenden werden dazu angehalten, das Vor-
gehen in ihren eigenen Materialien zu duplizieren, bevor sie selbststindig dhnliche

6 Huber, A Int.,Z.19
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Ubungsmaterialien bearbeiten. Die Lernenden werden mit diesem Vorgehen nicht
dazu angeleitet, selbststindig zu denken, sondern sollen vorwiegend das nachmachen,
was die Lehrperson vorgibt, und sich so als Gemeinschaft durch die Stofffiille durchar-
beiten.

Die Lehrperson 18st die zuvor abgegebene Ubung am Beamer vor und artikuliert ihr Vor-
gehen im Detail, die Lernenden schreiben mit. Dann folgt wieder Input. Fiir die nichste
Ubung holt sie das Vorgehen und die Lésung ebenfalls instruktional bei den Lernenden
ab. (Keller, E, Beob., Z.9-11)

Wenn die Instruktoren die Ubungen nicht frontal prisentieren, wandern sie teilweise
durch die Klasse. Fragen kliren sie jedoch zugunsten der Arbeitsfihigkeit aller, indem
sie sofort auf die Losung rekurrierende Antworten geben, anstatt die Lernenden zum
zeitaufwindigen Selbstdenken anzuleiten. In der Beobachtung zeigt sich, dass die ge-
genseitige Unterstiitzung der Lernenden eine wichtige Rolle zu spielen scheint. Grund
dafiir diirfte weniger sein, dass die Instruktoren dies von den Lernenden wiinschen,
vielmehr entsteht der Eindruck, dass Unklarheiten gar nicht bemerkt werden.

Die Lehrperson fragt bei den Lernenden nach, ob noch Fragen zum gerade behandelten
Thema bestehen. Sobald der erste Lernende dies verneint, fihrt die Lehrperson mit dem
Unterricht fort, obwohl einige den Eindruck erwecken, durchaus noch Erklarungsbedarf
zu haben. (Becker, A, Beob., Z. 94-97)

Nach dem Lésen einer Ubung wird diese besprochen. Die Instruktoren orientieren
sich in Ubungsphasen an den schnellen Lernenden. Teilweise diirfen die Stirksten das
eigene Vorgehen und Resultat der Klasse vortragen, zum Teil nimmt ihnen das der
Lehrer ganz ab oder erginzt. Es wird grossen Wert auf die detaillierte Beschreibung
des Vorgehens gelegt.

Nach der instruktionalen Beschreibung aller Schritte betont die Lehrperson, dass das Vor-
gehen immer das gleiche sei und sie sich daran halten sollen: zuerst denken, dann die
Formel aufschreiben, anschliessend mit dem Taschenrechner rechnen. (Keller, E, Beob.,
Z.12-14)

Weil die Ubungen in grosser Anzahl zur Verfiigung stehen und an das QV angelehnt
sind, konnen sich die Lernenden durch Fleiss eigenverantwortlich auf Priifungen vor-
bereiten. Die Instruktoren glauben den Lernenden durch die detaillierten Besprechun-
gen und das Bereitstellen von Ubungen mit Musterlésungen geniigend zu helfen und
treten dabei ihre Verantwortung hinsichtlich individueller Begleitung gewissermassen
an das Material ab. Dariiber hinaus weisen sie die Lernenden in ihren Inputs regelmas-
sig auf priifungsrelevante Inhalte hin und iiben mit ihnen gezielt Methoden ein, mit
denen die Priifungsaufgaben gelost werden konnen. Dabei scheint weniger das Verste-
hen als das Auswendiglernen von Schemata im Fokus zu stehen. Inhalte oder Kompe-
tenzen, die nicht priifungsrelevant sind, erhalten weder Anerkennung noch Platz im
Unterricht. Wihrend der Ubungen sind die Lernenden dazu angehalten, selbststéindig
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und unter Zeitdruck zu arbeiten, um sich auch diesbeziiglich an Priifungssettings zu
gewOhnen. Schwichere Lernende kénnen dem Tempo oft nicht folgen und kopieren
das, was instruktional vermittelt und besprochen wird. Wenn sie nicht vollends abfal-
len wollen, bleibt ihnen nichts anderes iibrig, als sich das richtige Vorgehen in ihrer
Freizeit oder durch Nachhilfeunterricht anzueignen.

,1ch trete dann meistens mit dem Lehrmeister in Verbindung, dass er versucht, ihn in den
Nachhilfeunterricht zu schicken, weil das kann ich hier nicht machen. Also ich kann kei-
nen Individualunterrichtin dem Sinne machen oder.“ (Hartmann, A, Int., Z.120-123)

Doch vergessen alle Lernenden den Instruktoren zufolge viele Grundlagen schnell
wieder. Die Lehrpersonen fithren dies nicht auf ihren Unterricht, sondern auf die ab-
nehmende Qualitit in der Sekundarstufe I zuriick (vgl. Becker, A, Int., Z.198-200).
Ungeachtet des empfundenen Zeitdrucks investieren sie im letzten Lehrjahr deshalb
viel Zeit in Repetitionen.

,Es lduft darauf hinaus, dass wir eigentlich so ein Curriculum haben, wo wir quasi im
vierten Lehrjahr im Schnelldurchgang den ganzen Stoff noch einmal durchnehmen, als
Repetition, weil sie einfach Locher haben aus den ersten zwei Lehrjahren.“ (Hartmann, A,
Int., Z.76-79)

Mit einem Unterricht, der primir aus frontaler Wissensvermittlung, Ubungen und
Priifungen besteht, bauen die Lernenden viel triges Wissen auf. Fiir die Instruktoren
beginnt deshalb ein Wettkampf gegen das Vergessen, der Zeit kostet. Diese Zeit fehlt
tiir die individuellen Bediirfnisse der Lernenden.

»Es sich selbst erarbeiten, diese Zeit haben wir nicht. [...] Und von dem her ist dort jetzt der
Frontalunterricht.“ (Huber, A, Int., Z. 20-22)

Mit ihrem stark steuernden Unterricht instruieren diese Berufskundelehrer ihre Ler-
nenden, wie und was sie zu lernen haben. Sein instruktionales, hochstrukturiertes
Selbstverstindnis scheint den Instruktor in einen Strudel aus sich negativ beeinflus-
senden Spannungsfeldern zu ziehen. Die Materialsteuerung beansprucht wertvolle
Zeit, die eigentlich den Lernenden und ihren individuellen Bediirfnissen zugutekom-
men konnte. Damit alle Materialien abgearbeitet werden, schaffen die Lehrpersonen
dieses Typs in einem routinierten, instruktionalen Unterricht, der insgesamt als Prii-
fungsvorbereitung bezeichnet werden kann, ein Klima des Drucks und animieren die
Lernenden zu einem nicht nachhaltigen Auswendiglernen von Wissensbestinden.
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4.5.2 Der Entfalter

»Ich méchte in Richtung Arbeit mit Menschen gehen ...’

Zwei Studienteilnehmer weisen die Merkmale eines Entfalters auf. Wihrend der eine
Elektroinstallations- und Elektroniklernende ausbildet, unterrichtet der andere Infor-
matiklernende, sodass bei diesem Typus alle drei Modelle von Bildungspldnen vertre-
ten sind. Fiir einen Entfalter stehen der Mensch und seine individuelle Entwicklung an
oberster Stelle. Die beiden Berufskundelehrer erkliren ihren Wechsel in den Lehrbe-
ruf denn auch mit dem Wunsch nach einer Zusammenarbeit mit Menschen.

,Das ist vielleicht auch ein Grund, weshalb ich Lehrer geworden bin. Das mache ich
gerne, ich arbeite gerne mit jungen Menschen zusammen und ich finde das super. Ich
habe auch keine Beriihrungsingste und so.“ (Fischer, I, Int., Z.124-126)

Das Zitat lasst darauf schliessen, dass die Entfalter gegentiber den Lernenden eine
nahbare Haltung aufweisen. Sie haben sich mit der Entscheidung zum Lehrberuf bis
zu einem gewissen Grad von der Technik ab- und den Menschen zugewandt.

»Also bei mir ist schon die Entscheidung gewesen, mochte ich in der Technik bleiben oder
mochte ich in Richtung Arbeit mit Menschen gehen.“ (L. Zimmerli, E, Int., Z.13-14)

Dies dussert sich auch in ihrem Unterrichtsverstindnis. Anders als die Instruktoren
orientieren sie sich in erster Linie an den Menschen und deren Ressourcen. Sie strah-
len eine grosse Freude an der Zusammenarbeit mit den Lernenden aus und weisen ein
konstruktivistisches Unterrichtsverstindnis auf. Die Lernenden stellen sie vorbehalt-
los in den Mittelpunkt ihres professionellen Handelns.

,Die Lernenden stehen fiir mich im Zentrum. Das heisst fiir mich auch, jedes Wesen ist
gleichwertig. Das ist fiir mich schon fast eine ethische Frage.“ (Zimmerli, E, Int., Z. 85-87)

Dieses humanistisch gepragte Selbstverstindnis konnte auf eine Ausrichtung schlies-
sen lassen, die eine freie Entfaltung der Lernenden ins Zentrum aller Bemithungen
stellt, doch formulieren die Entfalter unter den Studienteilnehmern durchaus auch als
ein wichtiges Ziel, dass die Lernenden das Qualifikationsverfahren bestehen. Dafiir
nutzen sie die Kompetenzziele in den Bildungspldnen, entscheiden aber auf Basis der
Ressourcen der Lernenden autonom, welche Inhalte sie behandeln oder weglassen. Sie
sehen die Stirkung und ressourcenorientierte Foérderung des Individuums als das
richtige Mittel, um die Lernenden auf das QV vorzubereiten.

,Ich muss immer die Ressourcen im Auge behalten. Was haben sie, was bringen sie mit?
Und dann natiirlich auch irgendwo das Ziel, das wir erreichen méchten.“ (Zimmerli, E,
Int., Z.69-72)

7  Zimmerli, E, Int.,, Z.13-14
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Das Ziel eines bestandenen Qualifikationsverfahrens wird von den Entfaltern zwar be-
nannt, sein Erreichen aber mit den Ressourcen des Individuums verbunden. Auch
wird aus dem Zitat deutlich, dass die Erreichung des Ziels als ein Gemeinschaftswerk
verstanden wird. Die Berufskundelehrer dieses Typus betrachten nicht nur die Lernen-
den untereinander als gleichwertig, auch sich selbst bringen sie auf Augenhohe in die
Lerngemeinschaft ein.

»1ch probiere meine Machtposition nicht auszunutzen. Es soll ein Zusammen sein. Und
ich probiere auch wirklich alle extrem, unparteiisch zu sein, dass ich wirklich alle gleich
behandle. (Fischer, I, Int., Z.113-116)

Sie leben dabei ein professionelles Selbstverstindnis, das mit einem Dirigenten oder
einer Dirigentin verglichen werden kann. Innerhalb der Lerngemeinschaft sehen sie
ihre Aufgabe in der Koordination und individuellen Ausrichtung zwischen den Res-
sourcen der Lernenden und den Lernmaterialien. Sie setzen sich stark mit Lehren und
Lernen auseinander und verkoérpern damit ein padagogisches Leitbild.

,1ch bin ein wenig ein Verfechter vom Klingberg, von der dialektischen Didaktik, die sagt,
dass der Inhalt und das Ziel das Wesen vom Unterricht zeichnen. Die Lernenden und die
Lehrperson sind nur Parameter in diesem ganzen Spiel. [...] Unterricht ist fiir mich ein
System, in dem man versucht ein wenig zu regulieren, aber mit verschiedenen Parame-
tern, die drinstecken.“ (Zimmerli, E, Int., Z. 82-84 & 92-93)

Diese Berufskundelehrer gewdhren innerhalb eines vorgegebenen Rahmens Freihei-
ten, die die Lernenden zu ihrer eigenen Entfaltung nutzen konnen. Der Rahmen ent-
hilt gewisse Bedingungen und zeitliche Orientierungen — ,alles andere ergibt sich darin“
(Zimmerli, E, Int., Z. 112-113). Die Entfalter zeichnen sich daher durch ein hohes Mass
an Flexibilitit und Anpassungsfihigkeit aus, nur so kénnen sie eine echte Subjekt-
orientierung garantieren. Innerhalb dieses Rahmens legen sie viel Wert auf ein natiir-
liches Miteinander. Interaktionen zwischen den Lernenden, aber auch mit der Lehr-
person oder im Plenum werden als wichtiges Mittel fiir den individuellen Lernprozess
betrachtet, was wiederum auf das konstruktivistische Unterrichtsverstindnis dieser
Studienteilnehmer verweist. So bemerkt eine Lehrperson im Interview: , Es funktioniert
nichts ohne soziale Interaktion.“ (Zimmerli, E, Int., Z.73-74) Gemiss dem professionel-
len Selbstverstindnis dieses Typus ist das Coachen eine Aufgabe, die in der Lernge-
meinschaft an alle gerichtet ist. Der Entfalter lisst dazu innerhalb einer vorgegebenen
Struktur ein gewisses Chaos zu, in dem die Lernenden frei interagieren und sich mit
unterschiedlichen Themenbereichen beschiftigen konnen. Die Flexibilitit der Entfal-
ter ermoglicht trotzdem eine gemeinschaftliche Entwicklung aller Lernenden.

Die diesem Typus zugeordneten Berufskundelehrer teilen zudem die Uberzeu-
gung, dass intrinsische Motivation und Spass die wichtigste Quelle fiir ein erfolgrei-
ches Lernen darstellen. Die zeitlichen Ressourcen des Lernorts Berufsfachschule ver-
stehen sie als eine Art Freiraum, der fernab der betrieblichen Produktivitit genutzt
werden kann und soll. Die Lernenden konnen darin spielerisch Neues entdecken und
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ausprobieren oder iiber einen lingeren Zeitraum alleine oder im Team an einem um-
fangreichen Projekt arbeiten.

,In Betrieben herrscht oft produktiver Druck, die Lernenden arbeiten beispielsweise ein-
fach mit einer Programmiersprache und lernen, wie das geht, ohne viel zu verstehen. In
der Schule haben sie die Gelegenheit, tiefer in die Materien hineinzublicken, Gemeinsam-
keiten festzustellen, zu verstehen und dadurch auch flexibler zu werden.“ (Fischer, I, Int.,
7.130-133)

Es liegt im professionellen Selbstverstindnis der Entfalter, dass sie ihren Lernenden
viel Freiraum und damit einhergehend Vertrauen schenken, damit sie sich ihren Inte-
ressen entsprechend weiterentwickeln konnen. Das zeigt sich auch darin, dass das
Thema Priifungen im Gegensatz zu den Instruktoren kaum Erwihnung findet. Ein
Lehrer merkt lediglich an, dass er nur am Anfang Priifungen zu den Grundlagen ab-
halte, um sicher zu sein, dass die Lernenden diese verstanden haben. Danach folgen
Projekte, weil die Lernenden daran mehr Freude haben und deswegen nachhaltiger
lernen (vgl. Fischer, I, Int., Z.48-61). Die Entfalter vertreten ihr professionelles Selbst-
verstindnis sehr entschlossen und grenzen sich von Lehrpersonen mit einer anderen
Vorgehensweise ab.

»,Meine Unterrichtspraxis sieht vielleicht nicht genau gleich aus wie die von meinen Kolle-
ginnen und Kollegen. Ich arbeite mit meinen Lernenden sehr fest selbstorganisiert und
versuche auch individuell zu férdern. Also Lehrervortrige im klassischen Sinne mache ich
gar nicht.“ (Zimmerli, E, Int., Z. 33-35)

Sie versuchen das Kollegium von den eigenen Unterrichtsmethoden zu iiberzeugen
und bei der Schulleitung fiir Verinderungen zu sorgen, was ihnen offenbar nur par-
tiell gelingt. Dies fithrt zu einer teils abgrenzenden Haltung. Auch bei der Frage von
Weiterbildungsinhalten stehen sie eher allein da. Sie erkennen zwar an, dass sie be-
rufspraktisch auf dem Laufenden bleiben miissen (vgl. Zimmerli, E, Int., Z. 343-350).
Abgesehen davon weicht ihre Einstellung zur eigenen Professionalititsentwicklung je-
doch von den anderen Studienteilnehmern insofern ab, als ihnen — passend zu ihrem
padagogischen Leitbild — Weiterbildungen am Herzen liegen, die sich mit der Forde-
rung von Individuen in heterogenen Gruppen befassen.

,Ich misste Unterstiitzung haben eben gerade wegen der Heterogenitit, die ich in den
Klassen habe. [...] Ich habe fast in jeder Klasse mittlerweile einen oder zwei mit einem
Asperger-Syndrom, einen oder zwei mit ADHS. Dort sprechen wir dann von Fiithrung,
von Gruppendynamik von Beratung, von Einzelgesprichen, von Konflikten und Konflik-
ten zu l6sen.“ (Zimmerli, E, Int., Z. 450-460)

Demnach steht fiir die Entfalter der Mensch und dessen individuelle Entwicklung im
Mittelpunkt der Bestrebungen. Sie sehen ihren Berufsauftrag darin, Lernangebote zu
schaffen, die Freiriume und Interaktionen erméglichen und die Lernenden intrin-
sisch motivieren. Sie sind der Uberzeugung, dass sie deshalb in erster Linie bei den
Beduirfnissen und Ressourcen der Lernenden ansetzen miissen, um sie persénlich
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und im Bereich der Berufskunde weiterzubringen und auf das Qualifikationsverfahren
vorzubereiten. Threm padagogischen Leitbild entsprechend haben sie eine klare Vor-
stellung davon, wie sie diese Ziele in Zusammenarbeit mit den Lernenden erreichen
konnen, und zeigen sich hinsichtlich eigener Weiterentwicklungsmassnahmen im
methodisch-didaktischen Bereich hoch motiviert. Von anderen Berufskundelehrperso-
nen fiihlen sie sich nicht immer verstanden, was ihr pidagogisches Selbstbewusstsein
noch zu stirken scheint. So entscheiden sie auch autonom, welche Inhalte des Bil-
dungsplans sie umsetzen und wann sie davon abweichen. Damit verschaffen sie sich
Flexibilitit, die den Lernenden und deren Entwicklung zugutekommt.

»Ich mache keine Theorie aus dem Bildungsplan mehr, das verwirrt sie nur ...“3

Wie aus dem professionellen Selbstverstindnis deutlich wird, versuchen sich die Ent-
falter im Gegensatz zu den Instruktoren weniger von den Rahmenbedingungen steu-
ern zu lassen. Die diesem Typ zugeordneten Berufskundelehrer wirken sehr autonom
und stellen sowohl die Bediirfnisse der Lernenden als auch ihre eigenen Anspriiche
iiber allfillige Vorgaben. Die Autonomiebestrebungen gehen mit dem padagogischen
Leitbild und einem piadagogisch-didaktischen Selbstbewusstsein einher. Die Entfalter
widersetzen sich den Rahmenbedingungen und Anforderungen nicht einfach anar-
chistisch, sondern argumentieren reflektiert und mit ihrem padagogisch-didaktischen
Verstindnis, weshalb sie von gewissen Regelungen abweichen. Beispielsweise wurde
einem der Studienteilnehmer in seiner Schule ein Skript vorgelegt, das den Unterricht
basierend auf den Leistungszielen und nicht auf den Ressourcen der Lernenden orga-
nisiert. Dieser Umstand verursachte ein Spannungsverhiltnis.

,Mit dem zweiten Mal unterrichten habe ich mich nicht mehr an diesen Ablauf und nicht
mehr an diese Ziele und nicht mehr an diese Lehrmittel gehalten, sondern ich habe meine
Unterlagen selbst erstellt. Obwohl ich das nicht hitte machen durfen.” (Zimmerli, E, Int.,
Z.630-633)

Seine Strategie, um mit diesem Spannungsverhiltnis umzugehen, begriindet sich in
seinem padagogischen Leitbild und Selbstbewusstsein. Er sieht seine Tatigkeit im
Dienst der Lernenden und richtet seinen Unterricht deshalb bewusst und aus Uber-
zeugung an deren Ressourcen und Kompetenzen aus. Generell sehen die Entfalter die
Bildungspldne durchaus auch kritisch.

»Den Bildungsplan musst du umsetzen. Die Themen sind vorgegeben. Aber dort drinnen,
dort bin ich einfach auch kreativ. [...] Ich mache also keine Theorie aus dem Bildungsplan
mehr. Das verwirrt sie nur. Das QV verlangt nicht nach losem Theoriewissen.“ (Fischer, I,
Int., Z.48-49 & 64-65)

Dieser Berufskundelehrer nimmt eine Antinomie zwischen den im Bildungsplan auf-
gefithrten Theoriebestandteilen und den Erfordernissen im Qualifikationsverfahren
wahr. Gleichzeitig illustriert die Aussage, dass er durch eine reflektierte Auseinander-

8 Fischer,|,Int.,Z.64
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setzung seine eigenen Handlungsstrategien gefunden hat, um mit dieser Antinomie
umzugehen. Auch andere Beispiele (bspw. Zimmerli, E, Int., Z.138-143) legen den
Schluss nahe, dass die Entfalter sich zwar an die Inhalte des Bildungsplans halten, aber
ihren methodisch-didaktischen Spielraum in der Unterrichtsumsetzung ausnutzen
und diejenigen Themenbereiche erweitern, die im Qualifikationsverfahren gefragt
sind. Selbst fiir die im Bildungsplan in Ficher aufgeteilten theoretischen Grundlagen
haben sie eine Strategie gefunden, um die Unterrichtsinhalte nicht in kiinstlich ge-
schaffene Gebilde zu zerstiickeln.

,Es ist ein Zusammenspiel von verschiedenen Inhalten, bezeichnet als Ficher. Aber
ich sehe es eben nicht als hermetisch abgeschlossene Gebdude.“ (Zimmerli, E, Int.,
Z.149-151)

Fur die Entfalter geht der Bildungsplan zudem nicht weit genug, weil er ihres Erach-
tens den Menschen und seine Entwicklung in sozialer, personaler und methodischer
Hinsicht nicht gentigend in den Fokus nimmt. Die Bildungsplidne seien zu stark auf
fachliche Kompetenzen ausgerichtet.

,Ich denke, mein Unterricht geht weit tiber die Fachkompetenzen hinaus. [...] Es besteht ja
in der Technik auch diese Primisse von der Sicherheit und der Zuverlissigkeit an der
obersten Stelle. Dann reicht es eben nicht, nur Fachkompetenzen zu unterrichten.” (Zim-
merli, E, Int., Z.168-169 & 179-181)

Das Beispiel macht deutlich, dass dieser Berufskundelehrer mit der Erweiterung sei-
nes Lernangebots eine fiir ihn praktikable Handlungsstrategie gefunden hat, damit
zentrale Themen doch noch Platz in der Ausbildung der Lernenden finden. Er begriin-
det seine Abweichung von den Rahmenbedingungen mit den Anforderungen aus der
Berufspraxis. In anderen Beispielen werden inhaltliche Erweiterungen mit der person-
lichen Entwicklung der Lernenden erklirt. Die Entfalter scheinen eine eigens konstru-
ierte klare Vorstellung von den zu erreichenden Kompetenzzielen bei den Lernenden
zu haben. Thr Unterricht folgt in erster Linie diesen Zielen und zieht den Bildungsplan
unterstiitzend heran.

Es ldsst sich festhalten, dass die Entfalter die an sie gerichteten Anforderungen
durchaus wahr- und ernst nehmen. Thr ausgeprigtes padagogisch-didaktisches Selbst-
verstindnis und ihr Selbstbewusstsein unterstiitzt sie bei der reflektierten Suche nach
und Durchsetzung von Handlungsstrategien, die einen fiir sie praktikablen Weg eroff-
nen. Die Strategien sind allesamt darauf ausgelegt, dass sie ihren Unterricht an den
Individuen und deren Ressourcen ausrichten konnen und Themenbereiche abdecken,
die der Entfaltung der Lernenden zugutekommen. Sie sehen sich somit in der Lage,
mit den wahrgenommenen Antinomien und Spannungsverhiltnissen mithilfe eines
autonomen, jedoch padagogisch-didaktisch begriindeten Vorgehens umzugehen.
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,Sie sind am Arbeiten und ich unterstiitze sie ...“°®

Das piadagogisch-didaktische Selbstverstindnis der Entfalter zeigt in der Unterrichts-
umsetzung seine volle Wirkung. Wie bei den Instruktoren ldsst sich auch bei diesen
Berufskundelehrern ein routiniertes, sich wiederholendes Vorgehen feststellen. So ste-
cken sie einen Rahmen mit klaren Zielen ab, in dem sich die Lernenden frei entfalten
diirfen. Das pidagogisch-didaktische Handeln der Entfalter zeichnet sich durch per-
sonliche Begleitungen und Beratungen aus. Sie legen viel Wert auf wohliiberlegte Un-
terrichtsdesigns, die sie detailliert begriinden kénnen. Dabei verweisen sie wiederholt
aufihre padagogisch-didaktischen Erfahrungen.

,Das hat sich natiirlich auch in den Jahren so entwickelt. Am Anfang habe ich noch
Skripte geschrieben mit Theorie [lacht]. Mache ich alles nicht mehr.“ (Fischer, I, Int.,
Z.39-41)

Stattdessen verbinden die Entfalter theoretische Bestandteile aus den Bildungsplinen
direkt mit gesamtheitlichen Auftrigen und Projekten und lassen die Lernenden mog-
lichst schnell handlungsorientiert arbeiten. Sie sind der Uberzeugung, dass die Ler-
nenden dadurch motivierter lernen.

,Sobald die Grundwerkzeuge da sind, probiere ich gerade etwas Gesamtes zu machen,
auftragsorientiert, keine Theorie, das motiviert sie und ich bin iiberzeugt, dass du so am
schnellsten vorwirtskommst.“ (Fischer, I, Int., Z. 59-63)

Die Entfalter wollen mit diesem Vorgehen vermeiden, dass die Lernenden theoretische
Grundlagen ohne Bezugsmoglichkeiten erwerben. Mit ganzheitlichen Auftrigen
zwingen sie die Lernenden, ihre vorhandenen Ressourcen mit neuen Wissens- und
Handlungsbausteinen zu verkniipfen, und erhoffen sich so ein nachhaltigeres Lernen.

,Ich kénnte ganz stur ein Buch kaufen [...] und ganz klassisch Mathematik unterrichten.
Aber ich unterrichte es eben nicht so. Ich versuche es wirklich immer zu vernetzen.“
(Zimmerli, E, Int., Z. 138-141)

Dabei geht es ihnen primir darum, dass die Lernenden motiviert sind und die Lern-
inhalte nachhaltig lernen und verstehen. Innerhalb dieser ganzheitlichen Auftrige
oder Projekte stehen den Lernenden die Theoriebausteine zur Verfiigung. Sie konnen
diese strukturierten Bausteine ihrem Vorwissen entsprechend dann nutzen, wenn sie
wihrend des Auftrags oder Projekts gebraucht werden.

Reine Theorievermittlung gibt es nicht. Trotzdem spielen Berufskenntnisse [Fachwissen]
eine wichtige Rolle. Das Material dazu finden die Lernenden sortiert nach den zu erledi-
genden Auftrigen digital und kénnen es auch in Papierform haben. Die Lernenden kén-
nen die Theorie selbststindig erarbeiten, indem sie wihrend ihren Auftrigen jederzeit auf
die Materialien Zugriff haben. (Zimmerli, E, Beob., Z.15-19)

9 Fischer,|,Int., Z.23
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Die Unterrichtsdesigns verlangen von den Lernenden somit ein hohes Mass an Selbst-
organisation und Eigenverantwortung. Die Entfalter unterstiitzen die Lernenden hier-
bei, indem sie ihnen strukturierte Materialien zur Verfiigung stellen und einen groben
Rahmen mit Tages- und Wochenzielen kommunizieren. Innerhalb dieses Rahmens
konnen sich die Lernenden frei bewegen. Ihnen wird Raum fiir eine selbstbestimmte
Entfaltung gegeben, indem sie von den Berufskundelehrern individuelle, differen-
zierte Ubungs- oder Anwendungsmaterialien erhalten, wenn sie dies wiinschen (vgl.
Zimmerli, E, Beob., Z.60-61). Die Lernenden widmen sich deshalb nicht zwingend
den gleichen Inhalten; zudem arbeiten manche alleine, wihrend andere sich um einen
Auftrag oder ein Projekt im Team kiimmern.

Der Unterricht ist jeweils so organisiert, dass die Lernenden im Rahmen eines Tages- oder
Wochenprogramms selbststindig und in Partnerarbeit arbeiten kénnen. Wenn Fragen
auftauchen, wird kurz geklirt, ob andere die gleichen Fragen haben. Wenn ja, wird spon-
tan eine Lerngruppe einberufen, in der die Fragen besprochen werden. (Zimmerli, E,
Beob., 10-14)

Die Begleitung der Entfalter findet somit im Dialog mit einzelnen oder mehreren Ler-
nenden statt. Er ist davon gekennzeichnet, dass die Lehrperson ihren Expertenstatus
zuriickhilt und die Lernenden mit gezielten Fragen auf neue Ideen und Ansitze zu
bringen versucht.

Die Lehrperson geht auf Fragen mit Hinweisen und Riickfragen ein, ohne wirklich Ant-
worten zu geben. Sie nimmt sich sehr viel Zeit fiir die Fragen und Probleme der Lernen-
den, stellt Riickfragen, warum wie was gemacht wurde, und bestirkt sie fiir das weitere
Vorgehen. Sie pflegt ein sehr lockeres Verhiltnis zu den Lernenden und bewegt sich auf
Augenhohe mit ihnen. (Fischer, I, Beob., Z.73-75)

Die Entfalter nehmen die Rolle eines Coachs ein und unterstiitzen die Lernenden in
deren eigener selbstverantwortlicher Entwicklung. Weil sie durch die Dialoge mit den
Lernenden hiufig tiber lingere Zeit absorbiert sind, unterstiitzen sich die Lernenden
hiufig gegenseitig. Die Entfalter begriissen diesen Umstand.

,Und es soll auch leben. Ich finde es schon, wenn sie sich untereinander auch unterstiit-
zen kénnen.“ (Zimmerli, E, Int., Z. 51-52)

Sie legen viel Wert auf eine funktionierende Lerngemeinschaft, die kooperativ auf Ziele
hinarbeitet und sich durch soziale Werte auszeichnet (vgl. Fischer, I, Int., Z.108-109).
Damit sich die Lernenden innerhalb dieser Lerngemeinschaft entfalten und weiterent-
wickeln konnen, setzen sie in der Begleitung an deren individuellen Ressourcen an.
Dazu gehort auch, dass sie diese Ressourcen laufend erfassen.

,Ich muss eigentlich stindig die Ressourcen der einzelnen Lernenden diagnostizieren.
Ich muss stindig die Losungswege von ihnen diagnostizieren, die sie zum Beispiel mit
dem Lernjournal schaffen.“ (Zimmerli, E, Int., Z. 64-66)
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Anders als die Instruktoren kennen diese Lehrer ihre Lernenden und deren Potenziale
sehr gut. Innerhalb der Lerngemeinschaft versuchen sie ein Vertrauensverhiltnis auf-
zubauen, damit sie moglichst viele Informationen erhalten, die der individuellen Un-
terstiitzung dienen.

Am Unterrichtshandeln lasst sich deutlich ablesen, dass der Mensch mit seinen
Ressourcen und Bediirfnissen im Zentrum des professionellen Selbstverstindnisses
der Entfalter steht. Thr padagogisches Leitbild und Selbstbewusstsein fiihrt sie zu
einem souverdnen und autonomen Umgang mit den wahrgenommenen Spannungs-
verhiltnissen und Antinomien. Die Erzeugung und Aufrechterhaltung intrinsischer
Motivation sehen sie als das wichtigste Gut fiir ein gelingendes nachhaltiges Lernen.
Aus diesem Grund vermeiden sie isolierte Theoriebestandteile und lassen die Lernen-
den moglichst schnell handlungsorientiert arbeiten. Die Vorgaben aus den Bildungs-
plianen setzen sie auf Basis der regelmaissig erfassten Ressourcen der Lernenden in
Form ganzheitlicher Auftrage um und schenken den Lernenden Vertrauen, indem sie
diese, begleitet von einem professionellen Coaching, selbststindig arbeiten lassen. Un-
terrichtsroutinen der Entfalter bestehen darin, dass sie einen klaren Lernrahmen ab-
stecken, eine von Interaktion geprigte Lerngemeinschaft schaffen und die Lernenden
ressourcengerecht begleiten.

4.5.3 Der Briickenbauer

»Ich will eine gute technische Fachkraft ausbilden ...“1°

Dem Typus des Briickenbauers kénnen drei Studienteilnehmer zugeordnet werden.
Sie unterrichten in den beruflichen Grundbildungen der Elektroinstallation und Infor-
matik, das heisst, ihre Bildungspline sind an das Triplex- und HK-Modell angelehnt.
Die Briickenbauer unter den Studienteilnehmern sehen sich in erster Linie als Prakti-
ker, deren Herz fiir den Ausbildungsberuf ihrer Lernenden schligt. Sie folgen einem
vorwiegend berufspraktischen Leitbild und vermitteln als Berufspraktiker Selbstbe-
wusstsein und Authentizitit. Mit einer grossen und ansteckenden Begeisterung fiir
die Technik verfolgen sie das hauptsichliche Ziel, ihre Lernenden zu fihigen, kompe-
tenten und zufriedenen Berufsleuten auszubilden, die auf dem Arbeitsmarkt gefragt
sind.

,Ich habe von den Lernenden schon Riickmeldungen erhalten wie: So motiviert wie Sie
fiir Elektro sind, da kann man selber gar nicht anders als auch motiviert sein.“ (Suter, E,
Int., Z. 317-319)

Damit sie diese Begeisterung weitergeben und die praxisrelevanten Kompetenzen for-
dern konnen, erachten sie es als ihre Aufgabe, den Unterricht mit berufspraktischen
Elementen auszustatten und die Lernenden darin zu unterstiitzen, die Lerninhalte in
die Berufspraxis zu transferieren.

10 Suter, E, Int., Z.105



160 Ergebnisse

,Die praktische Arbeit ist wichtig. [...] Da kann man Szenarien entwickeln, die in der
Praxis vorkommen.“ (Miiller, I, Int., Z. 96 & 102)

Als technophile Praktiker versuchen Briickenbauer berufliche Situationen méglichst
realititsgetreu in ihren Unterricht zu integrieren und den Lernenden damit die
Chance zu geben, in einem geschiitzten Rahmen berufspraktische Erfahrungen zu
sammeln. Sie verstehen die Berufsfachschule unter anderem als praktischen Lernort
und sind der Meinung, dass sie damit sowohl die berufsrelevanten Handlungskompe-
tenzen als auch die Motivation der Lernenden fordern. Sie teilen explizit die Uberzeu-
gung, dass sie die berufliche Wirklichkeit aufgrund ihrer langjihrigen Berufserfah-
rung in der Technik realititsgetreu nachahmen kénnen.

,Nach 25 Jahren Berufspraxis. Ja dann ist eigentlich schon relativ klar, was ist wirklich
wichtig in der Praxis.“ (Suter, E, Int., Z.78-79)

Die bisherige Laufbahn und die darin gesammelten Erfahrungen spielen demnach
eine wichtige Rolle fiir das professionelle Selbstverstindnis der beiden Briickenbauer.
Sie haben schon in einer anderen Funktion Lernende oder Berufsleute ausgebildet, da
sie als Berufsbildende, iiIK-Leitende oder Dozierende an einer Fachhochschule gearbei-
tet haben. Beziige zu anderen Lernorten stellen fiir sie deshalb keine Schwierigkeit
dar. Thre aktive Lernortkooperation miindet in lernortiibergreifenden Aufgabenstellun-
gen, welche die Lernenden im , Theorie-Praxis-Transfer” unterstiitzen (bspw. Miiller,
I, Int., Z.135-138). Dariiber hinaus gehort es zu ihrem professionellen Selbstverstind-
nis, technisch auf dem Laufenden zu bleiben. Sie pflegen nicht zuletzt deshalb enge
Kontakte zur Praxis und versuchen sich durch Weiterbildungen und Austausch mit
neuen technischen Entwicklungen ajour zu halten.

»Also das kommt immer wieder vor, dass ich in meinem ehemaligen Betrieb halt, die
Leute, die sich damit auseinandersetzen, anspreche, was habt ihr fiir Erfahrungen, ist das
zukunftstrichtig, lohnt sich das aufzunehmen? [...] Das ist schon von Bedeutung, dass
man auch der Glaubhaftigkeit zuliebe halt die aktuellen Gegebenheiten kennt.“ (Suter, E,
Int., Z.48-50 & 176-177)

Glaubwiirdigkeit auf dem Gebiet der Technik scheint den Briickenbauern wichtig zu
sein, weshalb die berufspraktische Professionalititsentwicklung fest in ihrem Berufs-
ethos verankert ist. Thr Status gegeniiber den Lernenden weist denn auch einen Vor-
bildcharakter auf (bspw. Suter, E, Int., Z. 317-323) und fachliche Weiterbildungen neh-
men einen hohen Stellenwert ein (bspw. Miiller, I, Int., Z.250-254; Suter, E, Int.,
Z.235-238). Die Briickenbauer verkoérpern daher neben der Rolle des Praktikers jene
der Fachperson. Sie stufen die theoretischen Grundlagen ebenfalls als wichtig ein —
zum einen, weil diese Bestandteil des Qualifikationsverfahrens sind und der Lehrab-
schluss der Lernenden fiir die Briickenbauer ein Hauptziel darstellt (bspw. Suter, E,
Int., Z.109-110), zum anderen, weil sie das Wissen als Voraussetzung fiir kompetentes
Handeln in der Praxis einschitzen.
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,Bei mir miissen sie die Theorie lernen. [...] In der Praxis hat es relativ viel Mathematik
dabei.“ (Wagner, I, Int., Z. 30-35)

Die Briickenbauer betonen in diesem Zusammenhang aber, dass Theorie nie losgelost
von der Praxis behandelt wird (bspw. Suter, E, Int., Z. 20-21). Eine weitere Motivation
fiir die konsequente Aufnahme theoretischer Grundlagen deutet eine Lehrperson mit
den Weiterentwicklungsmoglichkeiten von Nachwuchskriften an. Thr Engagement fiir
die Lernenden gilt unter anderem der Zukunft und damit der Weiterentwicklung des
Berufsstands. Die Férderung von Ressourcen und Fihigkeiten zum lebenslangen Ler-
nen sehen die Briickenbauer deshalb als relevante Bestandteile ihres Berufsauftrags.

Wenn Lernende spiter wirklich motiviert im Beruf sind, Spass haben und Weiterbil-
dungswege gehen. Dann zeigt sich die Wirkung von dem, was man in der Grundbildung
als Basiswissen vermittelt hat.“ (Suter, E, Int., Z. 87-89)

Sie verbinden ihr berufspraktisches Leitbild demnach mit Fachlichkeit und schlagen
eine Briicke zwischen Theorie und Praxis. Sie wollen, dass die Lernenden ihr prakti-
sches Handeln verstehen, und versuchen daher, Lernangebote bereitzustellen, welche
die praktischen Handlungsbausteine stets mit erklirenden theoretischen Grundlagen
verschmelzen. Die stetigen Verbindungen zu Praxisbeispielen reduzieren dariiber hi-
naus das Abstraktionsniveau der theoretischen Grundlagen und ermdéglichen den Ler-
nenden Beziige zum eigenen Handeln herzustellen. Obwohl ein wesentliches Ziel —
wie bei allen Studienteilnehmern — die QV-Vorbereitung ist, fokussieren die Briicken-
bauer insbesondere die berufspraktische Seite. Es ist ihnen ein Anliegen, den Berufs-
stand mit fahigen Nachwuchskriften zu beliefern und den eigenen Berufsstolz sowie
das personliche Berufsethos an die Lernenden weiterzugeben.

,Ich bin sehr begeistert fiir technische Entwicklungen und motiviert fiir den Lehrberuf
und will damit auch kleine Samen streuen. (Suter, E, Int., Z. 313-315)

Die Motivation fiir den Lehrberuf driickt sich beispielsweise in der Bereitschaft aus,
auf Grundlage der Ressourcen der Lernenden die Unterrichtsplanung anzupassen.
Auch die wertschitzenden Interaktionen, in denen sie den Lernenden aus einer praxis-
orientierten Perspektive als Berufskolleginnen und Berufskollegen auf Augenhdhe
begegnen, spricht fiir ihren ausgeprigten padagogischen Antrieb. Dariiber hinaus
dussert sich in den Interviews und der Unterrichtspraxis eine grosse Freude an der
Zusammenarbeit mit Jugendlichen.

,Ja, das wird mir dann vermutlich in einem Jahr zum Verhingnis. Dann gehe ich in
Pension. Es [die Zusammenarbeit mit den Lernenden] wird mir ziemlich fest fehlen.“
(Wagner, I, Int., Z.72-73)

Demnach folgen die Briickenbauer einem ausgeprigten berufspraktischen Leitbild,
ergidnzt um fachliche und pidagogische Anliegen. Ihr wichtigstes Ziel liegt in der
Bildung von fihigen Nachwuchskriften zur Sicherung des Berufsstands. Hierfiir
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kooperieren sie mit den anderen Lernorten und schlagen mit ihrem pidagogisch-
didaktischen Verstindnis eine Briicke zwischen Theorie und Praxis, womit sie den Ler-
nenden und den Ausbildungsbetrieben einen wichtigen Dienst leisten. Theoriever-
mittlung erfolgt nicht aus Selbstzweck oder wegen des Bildungsplans, sondern
aufgrund der als wichtig eingeschitzten Grundlage fiir das technische Verstidndnis der
Lernenden. Dank ihrer Begeisterung fiir die Berufspraxis und ihres technischen
Selbstbewusstseins strahlen die Briickenbauer ein hohes Mass an Authentizitit aus
und versuchen ihre Lernenden mit ihrem eigenen Berufsstolz anzustecken. Sie zeigen
gegeniiber den Lernenden und deren Erfahrungen viel Interesse und arbeiten auf Au-
genhohe mit ihnen zusammen. Die Briickenbauer interpretieren ihren Berufsauftrag
somit als Verschmelzung von praktischen, fachlichen und piadagogisch-didaktischen
Elementen.

»Ist mir egal, was im Bildungsplan steht, ich will ja die Lernenden auf das Leben
draussen vorbereiten ...V

Mit einem professionellen Selbstverstindnis als Briickenbauer fithren wahrgenom-
mene Anforderungen kaum zu Spannungsverhiltnissen. Vielmehr greifen die Brii-
ckenbauer auf ihr berufspraktisches, fachliches und piadagogisch-didaktisches Leitbild
zuriick und loten durch eine reflektierte Auseinandersetzung mit den Spannungsfel-
dern aus, was fiir die Lernenden und den Arbeitsmarkt situativ die sinnvollste Umset-
zungsform darstellt. So benennt der Berufskundelehrer im folgenden Zitat zwar eine
Antinomie zwischen den Anforderungen aus dem Bildungsplan und der Praxis, doch
verweist nichts auf ein daraus entstehendes personliches Spannungsverhiltnis.

,Was ich auch wichtig finde, dass unsere Inhalte vom Bildungsplan nicht den Bedarf in
der Praxis wiedergeben. Das gibt einfach dieses Grundwissen wieder, was vorausgesetzt
wird, damit man das Fihigkeitszeugnis attestiert bekommt, und ich finde es grundsitzlich
auch richtig so.“ (Suter, E, Int., Z. 80-83)

Er erginzt auch gleich die Erklirung dafiir, dass dieses Grundwissen seiner Uberzeu-
gung nach eben doch eine Relevanz aufweist.

,Und ja, es gibt Bereiche, wo ich ganz klar sagen muss, das braucht ihr nicht in der Praxis.
Aber es wird vorausgesetzt, damit euch das technische Niveau fiir diesen Beruf attestiert
wird. [...] Und in dem Moment, wo ich weiterkommen will, wo ich mich ein bisschen
abheben will von der einfachen Grundbildung, da wird’s dann wichtig, und da hat’s eine
hohe Bedeutung.“ (Suter, E, Int., Z. 92-101)

Die Anliegen der Briickenbauer gehen tiber die Dimensionen des Qualifikationsver-
fahrens hinaus. Sie betonen mehrmals das Ziel, kompetente Fachkrifte auszubilden,
die in der Lage sind, sich den praktischen Gegebenheiten durch Weiterentwicklung
anzupassen. Sie scheinen deshalb den Aufbau von Wissensbestinden als Investition
in die Zukunft zu sehen. Anders als bei den Entfaltern gilt dieses Engagement nicht

11 Wagner, |, Int., Z. 54-55
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nur der allgemeinen Stirkung des Individuums, sondern ist gleichzeitig auf den Be-
darf des Arbeitsmarkts ausgerichtet.

Ausser dem zitierten nehmen auch die anderen Berufskundelehrer dieses Typus
an sie gerichtete Anforderungen aus den Rahmenbedingungen wahr. Hiufig werden
dabei die Inhalte der Bildungspline erwihnt und zugleich kritisch beleuchtet, weil
diese zum Teil dem Praxisbedarf nicht entsprechen und mit der Dynamik im Berufs-
feld nicht Schritt halten.

,Also wir verlassen den Bildungsplan vor allem im vierten Lehrjahr. Weil der Bildungs-
plan hinkt halt einfach immer hinterher. [...] Und von dem her gehe ich eher in die Rich-
tung dass ich sage, ist mir eigentlich egal was in dem Bildungsplan drinnen steht, ich
will ja die Lernenden im Prinzip auf das Leben draussen vorbereiten.“ (Wagner, I, Int.,
Z.46-55)

Dieser Briickenbauer erkennt zwar eine Antinomie zwischen Bildungsplan und Ar-
beitsmarkt. Seine Aussage spiegelt aber auch eine Handlungsstrategie wider, die ihn
zufriedenstellt und die Arbeitsmarktfihigkeit der Lernenden gewihrleistet. Die Brii-
ckenbauer gehen im Vergleich zu den anderen Typen sehr entspannt mit Spannungs-
verhiltnissen und Antinomien um. Sie folgen dank ihres ausgeprigten berufsprakti-
schen Selbstverstindnisses der Strategie, eigenstindig entscheiden zu konnen, was fiir
die Lernenden wichtig ist, und passen die Lerninhalte in Eigenregie an.

»Ich nehme schon den Bildungsplan als Leitfaden, aber schaue natiirlich auch, was ist
wichtig. Da fliesst natiirlich mein Berufsbild hinein. Also ich behaupte jetzt, ich bin jetzt
so lange in der Praxis gewesen. Das brauche ich stark, um zu entscheiden, welche The-
men ich hineinnehmen mochte.“ (Miller, I, Int., 65-68)

Wenn sie von den Vorgaben abweichen, sind sie in der Lage, ihr Vorgehen auf Basis
einer reflektierten und professionellen Auseinandersetzung mit den spannungsver-
ursachenden Faktoren zu begriinden. Dabei wigen sie zwischen berufspraktischen,
fachlichen und pidagogischen Elementen ab und entscheiden sich auf Basis der An-
forderungen aus dem Arbeitsmarkt fiir Handlungsstrategien, die den Lernenden und
deren beruflicher Entwicklung zugutekommen. Aus diesem Grund scheinen fiir sie
auch tiberfachliche Kompetenzen eine hohe Relevanz aufzuweisen.

,Wichtig sind Werkzeuge und Vorgehensmethoden. Also, wie gehe ich an etwas heran.
Und einen gewissen Fundus an Werkzeugen, die man in der Praxis einsetzen kann.“
(Miiller, I, Int., Z.91-92)

Sie begriinden die Ergdnzung von iiberfachlichen Kompetenzen mit der Dynamik
ihrer Berufsfelder und der damit verbundenen Notwendigkeit, dass die Lernenden
auch neue Situationen kompetent meistern und sich eigenstindig weiterentwickeln
koénnen.

Die Briickenbauer sind dazu in der Lage, Spannungsverhiltnisse und Antinomien
zwischen Rahmenbedingungen, Anforderungen und ihrem professionellen Selbstver-
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stindnis auf Basis einer reflektierten Auseinandersetzung mit berufspraktischen,
fachlichen und pidagogischen Elementen durch geeignete Handlungsstrategien pro-
fessionell zu handhaben. Dabei nutzen sie diejenigen Inhalte fiir ihren Unterricht, de-
nen sie eine Relevanz fiir die berufliche Entwicklung ihrer Lernenden beimessen. Als
routinierte, kundige Praktiker ist es fiir sie ein Leichtes, die Lerninhalte um die fiir den
Arbeitsmarkt zentralen Elemente zu erweitern. Dabei setzen sie auf ihre eigenen Er-
fahrungen aus der Berufspraxis und bauen deshalb neben fachlichen auch tiberfach-
liche Kompetenzen in die Ausbildung ihrer Lernenden ein.

»Mein Unterricht ist sehr praxisorientiert, handlungsorientiert ...“12

Wie bei den anderen zwei Typen besteht auch der Unterricht der Briickenbauer aus
wiederkehrenden Elementen, die fiir eine gewisse Routine in der Unterrichtsumset-
zung sprechen. Passend zu ihrer Eigeninterpretation des Berufsauftrags spielen so-
wohl fachliche, padagogisch-didaktische als vor allem auch berufspraktische Bestand-
teile eine wichtige Rolle. An den Erlduterungen der Briickenbauer fillt auf, dass sie
ihren Unterricht oft in einem Wechselspiel zwischen Theorie und Praxis organisieren.

,Ich versuche meistens so ein bisschen das Interesse zu wecken mit Praxisbezug, dass ich
das Theoriethema versuche in Zusammenhang mit der Praxis zu stellen. Dann fange ich
ublicherweise mit ein bisschen Grundlagenwissen an, wo sie zum Teil schon erste Auf-
trige bekommen, vielleicht Vorwissen selber abzurufen. Dann steige ich ein bisschen tie-
fer in die Technik ein.” (Suter, E, Int., Z. 19-24)

Je nach den Ressourcen der Lernenden erfolgen Einfithrungen in neue Themen zwar
instruktional. Im Gegensatz zu den Instruktoren setzen die Briickenbauer wihrend
instruktionaler Phasen aber auf viele Praxisbeziige anhand von Beispielen und Erfah-
rungen — sowohl eigener als auch der Lernenden.

Bei fast jeder neuen Information auf der Folie fragt die Lehrperson die Klasse, was das ist
und bedeutet. Sie gibt dann weitere Informationen dazu und fragt danach wiederum die
Klasse, was das Gesagte nun fiir die Praxis heisst. Die Lehrperson bringt die Riickmeldun-
gen der Lernenden hiufig noch in Verbindung mit einem eigenen Praxisbeispiel. Sie bet-
tet die Riickmeldungen der Lernenden also ein und lisst sie nicht einfach im Raum ste-
hen. (Miller, I, Beob., Z. 33-37)

Instruktionale Unterrichtsphasen dhneln Gesprichen von Fachleuten auf Augenhéhe
im Klassenverbund, womit diese Lehrer ihr konstruktivistisches Unterrichtsverstind-
nis ausdriicken. Als Briickenbauer sind sie sehr bemiiht, dass die Lernenden nicht nur
isoliertes Wissen aufbauen, sondern dieses mit Praxissituationen verbinden und so ein
tieferes Verstindnis erwerben. Dabei sind Beziige auf die Praxis der Lernenden und
der Austausch in der Klasse wichtige Unterrichtsbestandteile.

,Da kann man auch den Schiilern sagen, ja stellt einmal vor, wie es bei euch lduft. Dann
sieht man wie es bei der Firma X luft oder bei der Firma Y.“ (Miiller, I, Int., Z. 111-113)

12 Miiller, 1, Int., Z.15
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Wie die anderen Typen stellen sie den Lernenden ebenfalls Ubungsmaterialien zur
Verfligung, damit sie Wissensbestidnde festigen und vertiefen konnen. Interessanter-
weise verbinden sie Ubungen aber nicht explizit mit Eigenaktivitit der Lernenden.

,Wir haben Anschauungsmaterial hier. Und da kommen natiirlich viel Berechnungen.
Die ganzen Hausanlagen berechnen [...]. Aber das ist dann schon noch teilweise frontal.”
(Wagner, [, Int., Z. 32-35)

Wihrend das Losen von Ubungen bei den Instruktoren die einzigen handlungsorien-
tierten Unterrichtsphasen darstellen, scheinen sie hier die Funktion einer begleiteten
Vorbereitung oder selbststindigen Nachbereitung von realen Praxisauftrigen zu erfiil-
len. Tatsdchlich bestitigt sich bei anderen Berufskundelehrern des Typs Briicken-
bauer, dass Ubungen bei der Einfithrung in neue Themen oder zur Gewinnung von
Sicherheit wichtig sind.

Die Lehrperson sagt, er solle das zu Hause noch versuchen zu berechnen, und gibt auch
den Hinweis, dass er das ein paarmal erfolgreich iiben miisse, damit er das verstehe. (Su-
ter, E, Beob., Z.93-94)

Im Rahmen des Unterrichts scheint aber vor allem die praktische Anwendung eine
hohe Relevanz aufzuweisen. Die Ubungen dienen primir der Verkniipfung zwischen
theoretischen und praktischen Bausteinen, damit die Lernenden anschliessend fiir
real aufgebaute Problemstellungen gewappnet sind. Mit diesem Charakteristikum
grenzen sich die Briickenbauer von den anderen Typen ab.

,Die praktische Arbeit ist wichtig. Dass man hier nicht nur theoretisch etwas vermittelt,
sondern dass sie hier auch Hand anlegen kénnen. Und hier gibt man sich sehr grosse
Miihe mit unseren Infrastrukturen, die man zur Verfiigung stellt. [...]. Da kann man Sze-
narien entwickeln, die in der Praxis vorkommen.“ (Miiller, I, Int., Z. 96-102)

Sie bauen im Unterricht reale Infrastrukturen mit Instrumenten und Anlagen nach.
Damit erlauben sie den Lernenden, in einer geschiitzten Umgebung berufspraktische
Situationen simulieren zu kénnen. Fehler werden als etwas Gutes und Wichtiges be-
griffen. Solche Unterrichtsphasen sind von einem Klima des Tiiftelns und Experimen-

tierens geprigt. Dabei kommt die Technophilie der Briickenbauer stark zum Aus-
druck.

Die Lehrperson beginnt mit zunehmender Komplexitit der Installationen bei den Lernen-
den immer mehr mitzutiifteln und sich in die Gruppen zu integrieren. Dabei herrscht ein
angenehmes Klima auf Augenhohe. (Wagner, I, Beob., Z. 88-90)

Die Briickenbauer den Simulationen mit grosser Begeisterung, die sich auf die Ler-
nenden zu iibertragen scheint.
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Zwischenzeitlich hat die Lehrperson an der Wandtafel die Losung aufgezeichnet. Einzelne
Gruppen sind aber so vertieft mit dem , Praktikum®, dass sie dies gar nicht wahrnehmen
und weiter experimentieren. (Suter, E, Beob., Z. 174-176)

Ein wichtiges Argument fur die Fokussierung auf praktische Unterrichtsbestandteile
ist offenbar die Motivation der Lernenden. Was sich in der Beobachtung zeigt, bestiti-
gen die Briickenbauer in den Interviews: , Sie wollen aktiv sein, aktiv arbeiten“ (Miiller, I,
Int., Z.17-18). Damit die Motivation der Lernenden aufrechterhalten wird, greifen sie
auch auf zwischenmenschliche Ressourcen zurtick.

,Wichtig ist, sie vier Jahre lang an der Stange halten zu kénnen. Motivieren zu kénnen,
weiter zu lernen, weiterzumachen, und sie fiir den Beruf zu begeistern. Und ich glaube,
das ist mir bis jetzt recht gut gelungen. [...] Halt eben auf die Lernenden eingehen, wenn
sie mal ein Problem haben, nicht gleich [mit] Kanonen auf Spatzen schiessen.“ (Wagner, I,
Int., Z.76-79 & 83-85)

Die Briickenbauer investieren viel Engagement in den Beziehungsaufbau zu den Ler-
nenden. Ahnlich wie die Entfalter schaffen sie im Klassenverbund eine Lerngemein-
schaft, deren Mitglieder sich gegenseitig unterstiitzen. Weil die Briickenbauer ihren
Unterricht insgesamt instruktionaler gestalten, beschrinken sich interaktive Phasen
zwischen den Lernenden aber vorwiegend auf die handlungsorientierten Settings. Die
Beziehungspflege der Briickenbauer zu den Lernenden fiihrt zu einem Vertrauensver-
hiltnis und einer gewissen Nihe. Sie scheinen ihre Lernenden sehr gut zu kennen und
zu wissen, wo sie bei wem ansetzen miissen. Sie betreiben deshalb eine stindige Dia-
gnosearbeit zur Erfassung der Ressourcen, Bediirfnisse und Motivation der Lernenden.

,Was habe ich vor mir, wie ist die Klasse, wie hat sie sich bewihrt? Sind sie fihig in der
Gruppe zu arbeiten oder tun sie sich da eher schwer, muss ich da anders rangehen, anders
strukturieren, damit sie in Gruppenarbeit reinpassen? Wie ist es mit Vorwissen, wie gut
haben sie sich geschlagen bis jetzt? Das ist eine wichtige Grundlage fiir mich und bedarf
halt auch einer gewissen Anpassungsfihigkeit.“ (Suter, E, Int., Z. 59-64)

Dieses Vorgehen verlangt von den Briickenbauern eine hohe Flexibilitit, ermoglicht
durch differenzierte Angebote, aber auch einen passgenauen Unterricht.

Zusammenfassend lasst sich sagen: Die Briickenbauer gestalten ihren Unterricht
so, dass die Lernenden nach kurzen Theorieeinfiihrungen schnell zum praktischen
Handeln kommen und die Grundlagen direkt mit der Praxis verkniipfen konnen. Im
Vergleich zu den Entfaltern nutzen sie hierfiir nicht nur praxisnahe, handlungsorien-
tierte Auftrage, sondern versuchen diese auch wirklichkeitsgetreu aufzusetzen. Sie
schaffen Infrastrukturen und Materialien aus der Praxis an und erméglichen den Ler-
nenden die Anwendung der entsprechenden Instrumente in einer geschiitzten Umge-
bung. Wahrend solcher , Praktikumsphasen® tiifteln die Briickenbauer aktiv und auf
Augenhohe mit den Lernenden mit und stecken sie mit ihrer eigenen Motivation und
Begeisterung an. Damit versuchen sie die Grenzen zwischen den Lernorten durchlis-
sig zu halten und die Lernenden auf Grundlage ihrer Ressourcen mit stetig wachsen-
den Handlungskompetenzen auf ihre Berufspraxis vorzubereiten.
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4.6 Typeniibergreifende Charakteristika

Die Beobachtungsprotokolle bestitigen die von den Studienteilnehmern in den Inter-
views gedusserten Spezifika hinsichtlich Unterrichtsplanung und -umsetzung gross-
tenteils. Abweichungen kommen situativ auf Ebene der Mikrodidaktik vor. Die {iberge-
ordneten Handlungsstrategien und Unterrichtsroutinen der Berufskundelehrer wir-
ken aber sehr konsistent. Dies lisst die Annahme zu, dass sowohl das professionelle
Selbstverstindnis der Studienteilnehmer als auch deren Umgangsstrategien mit an sie
gerichteten Anforderungen und Unterrichtsroutinen relativ stabil ausfallen. Dafiir
sprechen auch die langfristig ausgelegten Unterrichtsvorbereitungen in Form von
Skripts und Semesterplanungen oder die miihelose Verstindigung zwischen den Leh-
rern und Lernenden. Diese Konstanz vereinfacht eine relativ klare Zuordnung der Stu-
dienteilnehmer zu den definierten Typen, auch wenn diese idealtypisch entwickelt
wurden. In Anlehnung an Kelle und Kluge (2010) ldsst sich aber jeder Fall in verschie-
denen Merkmalsriumen verorten und gehort deshalb mehreren Typen an. So zeigen
alle Studienteilnehmer in ihrem professionellen Selbstverstindnis sowie in ihren
Handlungsstrategien und Unterrichtsroutinen gewisse Tendenzen, die fiir eine Zu-
ordnung zu einem anderen Typus als dem schwerpunktmassig ausgepragten spre-
chen.

Solche typeniibergreifenden Charakteristika sind vor allem zwischen Lehrperso-
nen der Typen Instruktoren und Briickenbauer sowie der Entfalter und Briickenbauer
auszumachen. Zwischen Lehrpersonen der Typen Instruktoren und Entfalter hin-
gegen lassen sich kaum Uberschneidungen feststellen, zu gegensitzlich fallen deren
professionelle Selbstverstindnisse aus. Verbindungen zwischen den Typen kénnen je-
weils in beide Richtungen identifiziert werden. Dementsprechend weisen einzelne
Entfalter Tendenzen von Briickenbauern auf und umgekehrt. Gleiches gilt bei den In-
struktoren und Briickenbauern.

Die Verbindungen zwischen den Entfaltern und Briickenbauern beziehen sich
vorwiegend auf die tibergeordneten Aspekte. So nutzt ein Berufskundelehrer des Typs
Entfalter im Unterricht ebenfalls reale Praxissituationen. Im Gegensatz zu den Brii-
ckenbauern {iberldsst er den Aufbau der theoretischen Grundlagen aber den Lernen-
den und fokussiert viel stirker auf humanistische Grundsitze. Gleichzeitig betreibt ein
Briickenbauer einen sehr differenzierten und auf die individuellen Bediirfnisse der
Lernenden ausgerichteten Unterricht. Die von dieser Lehrperson anerkannten Bediirf-
nisse stehen jedoch in einer sehr direkten Verbindung mit der berufspraktischen Wei-
terentwicklung der Lernenden und viel weniger mit einer allgemeinen Stirkung des
Menschen.

Auch bei den Instruktoren und Briickenbauern kénnen einzelne Berufskundeleh-
rer eruiert werden, die in gewissen Bereichen beiden Typen zugeordnet werden kon-
nen. Einer der Instruktoren baut beispielsweise ebenfalls berufsnahe Simulationen in
den Unterricht ein, doch gemiss eigener Aussage selten. Zudem folgt diese Lehrper-
son im tibrigen Unterricht sehr dezidiert den instruktorischen Ansitzen, indem sie vor
allem material- und lehrpersongesteuert arbeitet. Zwei weitere Instruktoren bauen in-



168 Ergebnisse

sofern eine gewisse Nahe zu den Lernenden auf, als sie im Dialog gelegentlich person-
liche Themen ansprechen. Anders als die Berufskundelehrer der anderen Typen nut-
zen sie diese Nidhe aber nicht, um ihren Unterricht an individuelle Bediirfnisse
anzupassen. Aus ihrer Unterrichtspraxis geht hervor, dass sie die Lernenden einer
Klasse vielmehr als Gruppe mit homogenen Ressourcen betrachten. Daneben folgen
zwei Briickenbauer einem vorbereiteten Skript und stellen Unterlagen dazu zur Verfi-
gung. Anders als die Instruktoren sind sie aber dazu bereit, ihren Plan und die Inhalte
den Bediirfnissen und Ressourcen der Lernenden entsprechend flexibel anzupassen.

Die Zuordnung zu den drei Typen erfolgte kriteriengeleitet und kann daher be-
griindet werden. Abweichungen betreffen lediglich einzelne Merkmale; die Auspra-
gung der meisten Elemente des professionellen Selbstverstindnisses und die klare
Mehrheit der Handlungsstrategien und Unterrichtsroutinen zeigen eine hohe Pas-
sung zum gewdhlten Typus. Es sei nochmals betont, dass es sich bei den entwickelten
Typologien um idealtypische Nachzeichnungen von Berufskundelehrpersonen han-
delt. Sie erheben nicht den Anspruch, das professionelle Selbstverstindnis oder die
Handlungsstrategien und Unterrichtsgestaltungen einzelner Berufskundelehrperso-
nen vollstindig und distinktiv zu beschreiben. Vielmehr dienen sie dem Zweck, die als
relevant betrachteten Aspekte aus der sozialen Realitit der Studienteilnehmer heraus-
zufiltern, um einen besseren Blick auf deren zweckrationales Handeln zu erhalten
(Kelle & Kluge, 2010).

4.7 Einordnung der Ergebnisse in die berufsspezifischen
Kontexte

Obwohl sich aus dem professionellen Selbstverstindnis und den davon abgeleiteten
Handlungsstrategien und Unterrichtsgestaltungen wesentliche Unterschiede zwi-
schen den Typen ergeben, bilden alle seit Jahren Lernende erfolgreich aus. Alle Typen
inklusive ihrer Charakteristika haben somit ihre Berechtigung und keine der resultie-
renden Unterrichtsformen kann per se als die richtige oder beste klassifiziert werden.
Das Ziel der vorliegenden Studie besteht denn auch nicht in einer Bewertung der Per-
formanz der Studienteilnehmer. Die bisherigen Erliuterungen zeigen aber eindriick-
lich auf, dass sich spezifische Rahmenbedingungen und Anforderungen bei einigen
Berufskundelehrern stark auf den Unterricht auswirken, wihrend bei anderen kaum
ein Effekt resultiert. Gleichzeitig ist davon auszugehen, dass die Studienteilnehmer
einige der Rahmenbedingungen und Anforderungen im Verlauf ihres Professionali-
sierungsprozesses zugunsten ihrer Handlungsfihigkeit mit ihrem professionellen
Selbstverstindnis abgeglichen haben. Sie erwihnen sie deshalb nicht mehr explizit als
externale Rahmenbedingungen oder normative Anforderungen, was deren Wirkung
auf die Unterrichtspraxis jedoch nicht schmalert. Es ist von einer Wechselwirkung zwi-
schen der Wahrnehmung von Rahmenbedingungen, Anforderungen und dem profes-
sionellen Selbstverstindnis der Berufskundelehrpersonen auszugehen. Einige der da-
mit verbundenen Einflussfaktoren konnten im Rahmen der Studie identifiziert oder
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rekonstruiert werden, wihrend andere verborgen bleiben. Nicht zuletzt deshalb kann
tiber bestimmte Handlungsstrategien oder Unterrichtsgestaltungen der Studienteil-
nehmer keinesfalls geurteilt werden.

Hinzu kommt, dass die an der Untersuchung beteiligten Berufskundelehrer in
unterschiedlichen beruflichen Grundbildungen unterrichten. Die Berufe sind auf-
grund der technischen Beziige und wegen ihrer stark ausgeprigten Dynamik einer-
seits vergleichbar, andererseits entstammen sie eigenen branchenspezifischen Tradi-
tionen. Die Geschichte des Informatikberufs ist beispielsweise noch jung. Die beruf-
liche Grundbildung zum Informatiker und zur Informatikerin EFZ wurde erstmals im
Jahr 1993 angeboten (BFS, 2022). Die Berufsverbinde der Elektroinstallation und der
Maschinenindustrie blicken dagegen auf eine lange Tradition zuriick. Der heute unter
dem Namen Swissmem bekannte Verband fiir Berufe der Maschinen-, Elektro- und
Metallindustrie entstand im Jahr 1883 (swissmem, 2023), jener der Schweizer Elektro-
installateure im Jahr 1906 (EIT.swiss, 2023). Wihrend in der Informatikausbildung
schon der im Jahr 2005 erlassene Bildungsplan die zu erreichenden Qualifikationen in
Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen gliederte (BBT, 2005), orientiert
sich jener der Elektroinstallation bis heute am fachorientierten Triplex-Modell. Es ist
davon auszugehen, dass sich die lange fachlich gewichtete Ausbildungstradition im
Elektrobereich nach wie vor auf die Ausrichtung des Bildungsplans auswirkt. Dariiber
hinaus werden die Berufskenntnisse in der Automatik- und Elektroinstallationsausbil-
dung im Qualifikationsverfahren in einer mehrstiindigen Klausur gepriift, wihrend
sie bei den Informatiklernenden als Erfahrungsnote gelten und im Bildungsplan
grosstenteils in berufliche Situationen eingebunden sind. Auch diese Tatsache kann
sich auf die Gewichtung und die Art und Weise der Vermittlung von Fachkompeten-
zen im Unterricht auswirken. Im Folgenden werden die beruflichen Konstellationen
der Typen nochmals aufgegriffen, um berufsspezifische, potenziell auf die Handlungs-
strategien und Unterrichtsumsetzungen der Studienteilnehmer einwirkende Einfluss-
faktoren zu erldutern.

Die Gruppe der Instruktoren setzt sich in vorliegender Studie aus drei Automati-
klehrern und einem Elektroinstallationslehrer zusammen. Mehrere Interviewzitate
dieser Studienteilnehmer deuten darauf hin, dass Fachkompetenzen in den Qualifika-
tionsverfahren einen hohen Stellenwert einnehmen. R. Hartmann (Int., Z.392-399)
berichtet beispielsweise {iber Berechnungen im QV, welche eine zunehmende Anzahl
von Lernenden aufgrund mangelnder Mathematikkenntnisse nicht durchfithren
kann. Becker (Int., Z.220-223) bestitigt diese Tendenz. Er stellt fest, dass die Mathe-
matiknoten der Lernenden schlechter ausfallen als frither und bezieht sich dabei auf
ein Einzelfach, was grundsitzlich nicht der Logik der Berufskunde entspricht. Beide
Lehrpersonen bilden Automatiklernende aus. Unter dem Gesichtspunkt, dass theoreti-
sche Grundlagen in der Wahrnehmung dieser Instruktoren einen wichtigen Bestand-
teil des QV ausmachen, lasst sich die fachliche Ausrichtung ihres professionellen
Selbstverstindnisses fiir die Bildung von erfolgreichen Lehrabgingerinnen und Lehr-
abgingern besser einordnen. Die Verbindung in die Berufspraxis scheint fiir den QV-
Erfolg nicht zwingend erforderlich. Gleichzeitig setzt der KoRe-Bildungsplan im Fach
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Automatik auf beispielhafte Berufssituationen, deren Bewiltigung spezifische Res-
sourcen und Kompetenzen voraussetzen. Diese Ausrichtung sollte eine einfachere
Verschmelzung von Theorie und Praxis erméglichen (SDBB, 2013). Allerdings wirkt
sich diese Intention bei den Studienteilnehmern kaum aus — ganz im Gegenteil
konnte die Fokussierung auf beispielhafte Situationen im Bildungsplan dafiir mitver-
antwortlich sein, dass die Studienteilnehmer sich an die Leistungsziele der theoreti-
schen Grundlagen klammern.

,Das ist, glaube ich, am KoRe-Modell die grosste Schwierigkeit. Wenn ich nur nach dem
Bildungsplan gehen wiirde, sind diese Kompetenzen recht verallgemeinert angegeben.“
(Zimmerli, E, Int., Z.130-131)

Insbesondere den Instruktoren mit ihrem vorwiegend fachlichen Leitbild diirfte es
schwerfallen, den Unterricht an berufstypischen Problemstellungen festzumachen.
Alle diesem Typus zugeordneten Studienteilnehmer weisen ein fachlich ausgerichte-
tes Leitbild auf, weshalb ihnen wohl die Selbstsicherheit und die notwendigen Kompe-
tenzen fiir die Unterrichtsplanung anhand von beispielhaften Berufssituationen feh-
len. R. Hartmann (Int., Z. 278-287) hilt sich beispielsweise zwar mit Fachbiichern und
-zeitschriften auf dem Laufenden, doch fehlen ihm aufgrund seiner langjahrigen voll-
amtlichen Lehrtitigkeit laut eigener Aussage zunehmend die Erfahrungen, um tech-
nische Entwicklungen nachvollziehen und verstehen zu kénnen.

Der Typus der Briickenbauer ist in dieser Studie durch zwei Informatiklehrer und
einen Elektroinstallationslehrer vertreten. Der Informatikbildungsplan setzt auf das
HK-Modell und gliedert alle zu erreichenden Handlungskompetenzen in berufstypi-
sche Situationen ein. Von den insgesamt 1'600 Lektionen ,Berufskenntnissen“ sind
1'000 modulartig aufgebaut und orientieren sich direkt an Berufssituationen. Daneben
enthilt aber auch dieser Bildungsplan erweiterte Grundlagen, untergliedert in Mathe-
matik, Naturwissenschaften, Wirtschaft und Recht sowie Englisch. Bei der Autffiih-
rung der Lernziele wird betont, im Fokus stehe ,ein handlungsorientierter Unterricht, der
sich an Beispielen der Informatik orientiert (ICT, 2013, S.35). Das folgende Beispiel
zeigt, dass teilweise durchaus eine Trennung zwischen praktischen und theoretischen
Unterrichtsbestandteilen vollzogen wird.

»,Mein Unterricht ist sehr praxisorientiert, handlungsorientiert. Also eigentlich sind es
Sequenzen, die sich auf eine praktische Titigkeit im Betrieb beziehen. Vielleicht noch ein
wenig mehr, also auch ein wenig systematisch die Grundlagen vermitteln. Aber die Schii-
ler sind sehr, sie wollen aktiv sein, aktiv arbeiten.“ (Miiller, I, Int., Z. 15-18)

Dieser Briickenbauer betont, dass die Lernenden aktiv arbeiten wollen, was sich in sei-
nem Unterricht durchaus dussert — auch in der beobachteten Einheit, die sich mit theo-
retischen Grundlagen befasste.

Der Input der Lehrperson gestaltet sich als Expertengesprich mit den Lernenden. Die
Lehrperson stellt stindig Fragen, damit die Lernenden die vermittelten Grundlagen mit
ihrer Praxis verbinden kénnen. Auch die Lernenden melden sich hiufig, um ihre Erfah-
rungen im Themengebiet zu teilen. (Miiller, I, Beob., Z. 38—41)
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Die Lernenden kennen offenbar die hohe Handlungs- und Praxisorientierung aus dem
modulartigen Unterricht. Dariiber hinaus arbeiten Informatiklernende auch in ihrer
Berufspraxis hidufig projektihnlich und sind es deshalb gewohnt, aktiv in Prozessen
mitzuwirken (Degen et al., 2019a). Dies konnte ein Grund dafiir sein, dass jene Infor-
matiklehrer, die dem Typus Briickenbauer angehoren, auch theoretische Grundlagen
mit Praxisbeispielen verbinden und stark mit den Erfahrungen der Lernenden arbei-
ten. In diesem Sinne wiirde das Bildungsplanmodell hier die intendierte Wirkung ent-
falten, ohne jedoch alleine ausschlaggebend fiir die entsprechende Unterrichtsausrich-
tung zu sein.

Dem Typus der Entfalter ist je ein Informatik- und ein Elektroinstallationslehrer
zugeordnet. Dabei muss einschrankend festgehalten werden, dass L. Zimmerli neben
Elektroinstallateuren und Elektroinstallateurinnen auch im Bereich der Elektronik Ler-
nende ausbildet, deren Bildungsplan sich am KoRe-Modell orientiert. Nichtsdestotrotz
diirfte das Bildungsplanmodell bei diesem Typus im Vergleich zu den anderen die ge-
ringste Rolle spielen. So zeigt sich am Beispiel der Automatiklehrer, dass auch aus
dem KoRe-Modell ein fachorientierter Unterricht resultieren kann. Diese Ausrichtung
kann bei den Entfaltern jedoch kaum festgestellt werden. Vielmehr wollen sie ihre Ler-
nenden aufgrund ihres professionellen Selbstverstindnisses personlich stirken und
weiterentwickeln. Zugunsten dieses Anliegens sind sie dazu bereit, vom Bildungsplan
und der darin enthaltenen Ausrichtung abzuweichen. Dies dussert sich in den persén-
lichen Zielen, im personlichen Leitbild und der Haltung gegeniiber den Lernenden.

»,Mein Unterricht geht weit tiber die Fachkompetenzen hinaus. Aber das hat wahrschein-
lich, nicht nur wahrscheinlich, das hat sehr fest auch mit meiner Haltung zu tun.“ (Zim-
merli, E, Int., Z. 168-170)

Die an der Studie teilnehmenden Elektroinstallationslehrer sind in allen drei Gruppen
vertreten: Es gibt einen Instruktor, einen Entfalter und einen Briickenbauer. Diese Tat-
sache stirkt die Annahme, dass sich einzelne Auspragungen der konstituierenden Ele-
mente des professionellen Selbstverstindnisses wesentlich auf die Handlungsstrate-
gien und Unterrichtsgestaltungen auswirken kénnen. Die Rahmenbedingungen wie
das Bildungsplanmodell und die Schwerpunkte im QV scheinen in solchen Fillen eine
untergeordnete Rolle zu spielen.

Der berufsspezifische Kontext sowie die damit verbundenen Traditionen und Bil-
dungsplanmodelle stehen demnach in Wechselwirkung mit dem professionellen
Selbstverstindnis der Berufskundelehrpersonen. Sie kénnen als weitere Rahmen-
bedingungen und Anforderungen betrachtet werden, deren Wahrnehmung und Ge-
wichtung vom professionellen Selbstverstindnis der Lehrpersonen gesteuert werden.
Auch deshalb muss die Bedeutung solcher Einflussfaktoren als begrenzt eingestuft
werden. Alle Studienteilnehmer scheinen ihren Bildungsplan so zu interpretieren,
dass sich die Unterrichtspraxis mit ihrem professionellen Selbstverstindnis verein-
baren lisst. Selbst die sonst vorgabengetreuen Instruktoren blenden die in ihrem
Bildungsplanmodell enthaltenen, mit tiberfachlichen Kompetenzen verbundenen
Berufssituationen weitestgehend aus, um den Fokus auf die ebenfalls verlangten theo-
retischen Grundlagen zu legen. Sie sind sich dabei keiner Abweichung von den Erfor-
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dernissen des Bildungsplans bewusst, schliesslich betonen sie in den Interviews wie-
derholt die Wichtigkeit der Bildungsplanumsetzung. Vielmehr folgen sie treu ihrem
eigenen professionellen Selbstverstindnis und blenden abweichende Anforderungen
zugunsten ihrer Handlungsfihigkeit aus.'

4.8 Typenspezifische Unterschiede

Entsprechend dem Ziel, einen verstindlichen und geordneten Blick iiber die konstru-
ierten Typen von Berufskundelehrpersonen zu erhalten, werden die Gemeinsambkei-
ten und Unterschiede zwischen den professionellen Selbstverstindnissen und den
konstituierenden Elementen sowie den wahrgenommenen Spannungsverhiltnissen
und Antinomien im Folgenden nochmals expliziert und herausgestrichen. Die Ta-
belle 13 fiihrt die hauptsichlichen Auspragungen der jeweiligen Elemente und Span-
nungsverhiltnisse respektive Antinomien auf, die einander in der anschliessenden Be-
schreibung detailliert gegeniibergestellt werden.

Tabelle 13: Typenspezifische Unterschiede im professionellen Selbstverstiandnis sowie in der Wahrnehmung
von Spannungsverhiltnissen und Antinomien

Kernkategorie | Subkategorien Instruktor Entfalter Briickenbauer

Ziele QV-Erfolg, Arbeits-

marktfahigkeit,

professionelles
Selbstverstiand-

QV-Erfolg, Vorga-
ben umsetzen,

QV-Erfolg, persén-
liche Entfaltung,

nis der Studien- Fachkompetenz individuelle Ent- Fachkompetenz,
teilnehmer wicklung, intrin- tiberfachliche
sische Motivation Kompetenz, Riist-
zeug fur Weiterent-
wicklung
personliches Leitbild | fachlich padagogisch berufspraktisch
didaktisches Unter- | transmissiv konstruktivistisch
richtsverstindnis
Haltung gegentiber Lernende: Lernende: nahbar | Lernende: nahbar

Anspruchsgruppen distanziert, teils Kollegium: Berufsbildende:
dienstleistend abgrenzend dienstleistend
Schulleitung: Schulleitung:
befolgend autonom

Einstellung zur fachlich und berufs- | pidagogisch und berufspraktisch

Professionalitits-
entwicklung

praktisch

berufspraktisch

und fachlich

berufs- und bildungs-
biografische Aus-
priagungen und
Erfahrungen

grosse Bedeutung
von fachlichen
Erfahrungen

grosse Bedeutung
von padagogisch-
didaktischen
Erfahrungen

grosse Bedeutung
von berufsprakti-
schen Erfahrungen

13 Hier kann zum Beispiel auf die Antinomie zwischen den Anforderungen des Qualifikationsverfahrens und den Lernzielen
des Bildungsplans Bezug genommen werden. Die Instruktoren blenden die tiberfachlichen Kompetenzen im Bildungs-
plan aus und begriinden ihre fachliche Orientierung mit Erfahrungen aus der vergangenen QV.
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(Fortsetzung Tabelle 13)

Kernkategorie

Subkategorien

Instruktor

Entfalter

Briickenbauer

wahrgenom- personliche Span- Heterogenitit, stei- | schulinterne Vor- Spannungsfelder
mene Span- nungsverhiltnisse gende Anforderun- | gaben fuhren kaum zu
nungsverhalt- gen und Stoff- abweichendes Un- | persénlichen

nisse und menge, knappe terrichtsverstind- | Spannungsverhilt-
Antinomien Zeitressourcen <> nis nissen

begrenzte pidago-
gisch-didaktische
Herangehens-
weisen

berufspraktische
Kompetenzziele <
begrenzte Kompe-
tenzen in aktueller
Berufspraxis & Be-
rufs-(fach-) Didaktik

Fachorientierung
Schullehrplan &
Kompetenzorien-
tierung

strukturelle Anti-
nomien

Divergenz zwi-
schen Bildungs-
plan und Praxis

divergente Anspriiche zwischen Bildungsplan und QV

ausblenden und
zurechtlegen; fach-
orientierter und prii-
fungsvorbereiten-
der Unterricht;
Kontrollmechanis-
men

Reflexion;
berufspraktische
Autonomiewahr-
nehmung

Reflexion;
padagogisch-
didaktische Auto-
nomiewahrneh-
mung

Handlungsstrategien

Wie sich schon im Zuge der Beschreibung der in sich geschlossenen Typen abzeich-
nete, weisen die konstituierenden Elemente der rekonstruierten professionellen Selbst-
verstindnisse der Studienteilnehmer betrachtliche Abweichungen auf. Diese Erkennt-
nis legt nahe, dass Berufskundelehrpersonen ihren Berufsauftrag unterschiedlich
interpretieren, was zu mannigfaltigen Handlungsstrategien und Unterrichtsgestaltun-
gen fiihrt. Doch gibt es auch Gemeinsamkeiten. Im Folgenden werden die tabellarisch
aufgefiithrten Unterschiede und Gemeinsambkeiten der Typenausprigungen detailliert
erldutert.

Ziele

Fur alle Studienteilnehmer, egal welchem Typus sie angehoéren, bildet der QV-Erfolg
der Lernenden ein personlich wichtiges Ziel ihrer investierten Bestrebungen. Die Aus-
richtungen innerhalb dieser hauptsichlichen Zieldimension gestalten sich jedoch he-
terogen. Die Instruktoren legen den Fokus auf die Transmission von Fachkompeten-
zen. Sie berufen sich dabei auf die in den Bildungsplinen, Qualifikationsverfahren
und schulinternen Skripten vorausgesetzten theoretischen Grundlagen und setzen al-
les daran, diese Vorgaben umzusetzen. Die Entfalter erachten die Vorgaben in den Bil-
dungsplianen zwar ebenfalls als wichtig, nutzen aber eigene kreative Wege, um diesen
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bedarfsgerecht nachzukommen. Viel wichtiger ist ihnen die personliche Entfaltung
und individuelle Entwicklung der Lernenden. Durch die Erarbeitung und Bereitstel-
lung von attraktiven und ganzheitlichen Projekten fokussieren sie auf die intrinsische
Motivation der Lernenden, um ein stimulierendes und nachhaltiges Lernen zu initi-
ieren. Die Briickenbauer erkennen die Vorgaben in den Bildungsplanen als wichtige
Voraussetzung fiir die berufliche Entwicklung ihrer Lernenden an. Mit dem haupt-
sichlichen Ziel, arbeitsmarktfihige Nachwuchskrifte auszubilden, erginzen sie die
Lerninhalte um jene fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzziele, die sie fiir die
Berufspraxis als wichtig erachten. Weil sie die Lernenden auf die Zukunft vorbereiten
wollen, férdern sie vorwiegend auch jene Kompetenzdimensionen, die die Weiterent-
wicklung der Lernenden sicherstellen.

Personliches Leitbild

Beim personlichen Leitbild konnten drei Ausprigungen rekonstruiert werden: das
fachliche, das pidagogische und das berufspraktische Leitbild. Sie sind eng mit den
typbezogenen Zielen verbunden. Ungeachtet gewisser Uberschneidungen treten die
hauptsichlichen Ausrichtungen der Typen sowohl in den Interviews als auch in den
Beobachtungen stark hervor. Dartiber hinaus besteht offenbar eine Korrelation zwi-
schen dem personlichen Leitbild und denjenigen Aspekten, aus welchen die Berufs-
kundelehrer ihre Selbstsicherheit gewinnen.

So weisen die Instruktoren primir ein fachliches Leitbild auf. Durch regelmissi-
ges Studium von Fachliteratur sind sie sich in dieser Hinsicht eines Vorsprungs ge-
gentiber den Lernenden bewusst. Sie interpretieren ihren Berufsauftrag demgemaiss
so, dass sie in erster Linie die theoretischen Grundlagen des Ausbildungsberufs zu
vermitteln haben. Alle anderen Kompetenzdimensionen haben sich dem Fachwissen
unterzuordnen, was zu einem Teil auch der Ausrichtung des QV geschuldet sein
konnte. Die Verkniipfungen in die Berufspraxis sehen sie nicht als ihre vorrangige
Aufgabe oder sie trauen sich diese aufgrund zunehmender Distanz zu technischen
Entwicklungen nicht mehr zu. Im Vergleich zu den praxisnahen Kompetenzzielen
kann bei den theoretischen Grundlagen in den Bildungsplidnen von einer hohen Stabi-
litat ausgegangen werden. Das aktive Ausblenden von praxisnahen Bestandteilen der
Bildungspline ermdoglicht den Instruktoren die langfristige Umsetzung eines quasi
unverdnderten Unterrichts. Die Briickenbauer hingegen verkérpern ein berufsprakti-
sches Leitbild und ein ausgewachsenes Selbstbewusstsein in Bezug auf das Wissen
uiber berufsrelevante Lehr- und Lerninhalte. Sie sehen es als ihren Auftrag, die Hiirden
zwischen Theorie und Praxis moglichst niedrig zu halten. Die theoretischen Grund-
lagen erachten sie als wichtige Ressourcen fiir das berufspraktische Verstehen und die
weitere Entwicklung der Lernenden. Die Entfalter zeigen ein stark ausgeprigtes pada-
gogisches Leitbild und strahlen in Bezug auf das Lehren und Lernen eine grosse
Selbstsicherheit aus. Sie sind der Uberzeugung, dass die Selbstermichtigung der Ler-
nenden die wichtigste Gelingensbedingung darstellt, damit sie sich positiv und nach-
haltig entwickeln kénnen. Sie nutzen deshalb ihr padagogisch-didaktisches Verstind-
nis und begleiten die Lernenden auf diesem individuellen Weg.
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Didaktisches Unterrichtsverstindnis

Obwohl das didaktische Unterrichtsverstindnis auf der Mikroebene viele Uberschnei-
dungen zwischen den Typen aufweist, kann {ibergeordnet zwischen einer transmissi-
ven und einer konstruktivistischen Ausrichtung unterschieden werden. Bei den In-
struktoren offenbart sich ein transmissives, didaktisches Unterrichtsverstindnis. Ob
in der Vermittlung von Input oder wihrend Ubungsphasen — das Wissen geht immer
von der Lehrperson aus und soll von den Lernenden aufgenommen und adaptiert wer-
den. Die Instruktoren stellen damit sicher, dass die inhaltliche und zeitliche Kontrolle
uiber die geplanten Arbeitsschritte bei ihnen verbleibt. Ein interaktiver, handlungs-
orientierter Unterricht wiirde das Erreichen der vorgesehenen Ziele weniger vorher-
sehbar machen. Fiir die Entfalter und Briickenbauer hingegen besteht Unterricht aus
Zusammenarbeit, selbststindigen Arbeitsphasen und ressourcenorientierter, indivi-
dueller Forderung der Lernenden, was auf ein konstruktivistisches, didaktisches Un-
terrichtsverstindnis schliessen ldsst. Sie interagieren auf Augenhohe mit den Lernen-
den, tauschen Erfahrungen aus und bewegen sich gemeinsam vorwirts. Sie legen im
Vergleich zu den Instruktoren eine grossere Offenheit fiir Unvorhergesehenes an den
Tag und planen entsprechend Freirdume ein.

Haltung gegeniiber Anspruchsgruppen

Die Entfalter und Briickenbauer weisen in Bezug auf die Haltung gegeniiber den Ler-
nenden Gemeinsamkeiten auf. Beide Typen nehmen eine nahbare Haltung zu ihren
Lernenden ein. Sie engagieren sich fiir die Beziehungsarbeit und versuchen ein Ver-
trauensverhiltnis zu den Lernenden aufzubauen. Dies unterstiitzt sie dabei, sowohl
die Gefiihlslage als auch die Ressourcen der Individuen zu erfassen, was sie wiederum
als wichtige Bedingungen fiir eine erfolgreiche Begleitung betrachten. Wihrend die
Verbindung zwischen den Entfaltern und den Lernenden vorwiegend auf einer lern-
orientierten Ebene anzusiedeln ist, besteht jene zwischen den Briickenbauern und Ler-
nenden vor allem auf Ebene der Berufspraxis. Die Instruktoren dagegen weisen eher
eine distanzierte Haltung zu den Lernenden auf. Sie orientieren sich vorwiegend am
Durchschnitt der jeweiligen Klasse und messen den einzelnen Lernenden daher weni-
ger Bedeutung bei. Die Hilfte der Instruktoren nimmt gegeniiber den Lernenden als
Gruppe eine dienstleistungsorientierte Haltung ein, die sich in einer gezielten Prii-
fungsvorbereitung dussert. Auf die Beziehung zu den Individuen scheint sich diese
Haltung aber wenig auszuwirken. Die Instruktoren weichen kaum von den Vorgaben
der Schulleitung ab und ordnen sich ihnen unter. Ob hier schon immer eine hohe
Passung bestand oder sich die Ansichten jenen der Schulleitung iiber die Zeit ange-
glichen haben, lisst sich allerdings nicht sagen. Die Entfalter zeigen im Unterschied
dazu gegentiiber den Schulleitungen und dem Kollegium eine sehr autonome Haltung.
Ob sich die Ansichten der Parteien decken oder nicht — die Entfalter gehen konsequent
ihren eigenen Weg. Die Briickenbauer hingegen nehmen alle Parteien in den Blick
und zeigen sowohl den Lernenden als auch den Ausbildungsbetrieben gegeniiber eine
dienstleistende Haltung.
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Einstellung zur eigenen Professionalititsentwicklung

Alle konstruierten Typen schitzen die eigene Professionalititsentwicklung grundsitz-
lich als wichtig ein. Hinsichtlich der Ausrichtung, die in einer direkten Verbindung
zum personlichen typenspezifischen Leitbild steht, weisen sie jedoch signifikante Un-
terschiede auf. Die Instruktoren qualifizieren sich hauptsichlich fachlich weiter und
bringen viel Engagement fiir die Entwicklung eigener Fachkompetenzen auf. Berufs-
praktische Entwicklungsmassnahmen erachten sie zwar ebenfalls als wichtig, schitzen
aber den individuellen Erfolg respektive Nutzen entsprechender Weiterbildungen auf-
grund ihrer grossen Distanz zu der Berufspraxis als gering ein. Die Entfalter messen
vor allem pddagogisch-didaktischen Entwicklungsmassnahmen eine hohe Bedeutung
bei. Weil fur sie die Begleitung der Individuen an oberster Stelle steht, sind sie auf
Methoden und Instrumente angewiesen, die sie darin unterstiitzen. Auch sie erken-
nen eine Relevanz hinsichtlich der berufspraktischen Professionalititsentwicklung.
Sie treffen sich deshalb mit Branchenvertretenden und bringen sich auf den neusten
Stand. Die Briickenbauer fokussieren dagegen viel stirker auf die berufspraktische
Entwicklung. Sie pflegen ein enges Netzwerk zu Berufsbildenden und tauschen sich
uiber technische Innovationen aus, um diese in den Unterricht aufnehmen zu kénnen.
Auch die Weiterentwicklung von Fachkompetenz erscheint ihnen wichtig. Sie begriin-
den dies mit der Notwendigkeit, die technischen Entwicklungen fachlich einordnen zu
kénnen und gegeniiber den Lernenden eine hohe Glaubwiirdigkeit aufzuweisen.

Berufs- und bildungsbiografische Auspriagungen und Erfahrungen
Die berufs- und bildungsbiografischen Erfahrungen der Typen prigen die Ausbildung
und Weiterentwicklung des professionellen Selbstverstindnisses der Lehrpersonen
und die Auspriagungen der konstituierenden Elemente offenbar massgeblich. Die Stu-
dienteilnehmer verweisen in Bezug auf ihr professionelles Handeln mehrfach aufihre
berufliche Laufbahn in der Industrie und im Lehrberuf. Bildungsbiografische Erfah-
rungen finden eher implizit Erwihnung, indem einzelne Bestandteile der Aus- und
Weiterbildung beispielsweise als wichtig deklariert werden (bspw. Zimmerli, E, Int.,
Z.464-460) oder ein fachlich geprigtes Hochschulstudium einen Einfluss auf das Leit-
bild der Lehrpersonen ausiiben kénnte (bspw. Hartmann, A, Int., Z.4-5). Wie bereits
in Kapitel 0 ausgearbeitet, zeigen sich in Anlehnung an das Phasenmodell Hubermans
(1991) auch zwischen den biografischen Auspragungen der Studienteilnehmer und de-
ren jeweiligem professionellen Selbstverstindnis Zusammenhinge. Aus einem typen-
spezifischen und -vergleichenden Blickwinkel stellt sich dies wie folgt dar.
Interessanterweise scheinen die Studienteilnehmer insbesondere diejenigen Er-
fahrungen bewusst aufzunehmen, die mit ihrem personlichen Leitbild in Einklang ste-
hen. Die Instruktoren rekurrieren beispielsweise vorwiegend auf Erfahrungen, die in
Bezug zu den fachlichen Ressourcen ihrer Lernenden stehen. Sie thematisieren in den
Interviews wiederholt die als abnehmend wahrgenommenen Fachkompetenzen ihrer
Lernenden, was sie zu spezifischen Handlungsstrategien verleitet. Thr fachliches Leit-
bild scheint sich gewissermassen auf die Reichweite ihrer Erfahrungen auszuwirken.
Die Verbindung zwischen den Erfahrungen und dem personlichen Leitbild bestitigt
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sich bei den anderen Typen. Die Entfalter berufen sich vorwiegend auf padagogisch-
didaktische Erfahrungen. Threm personlichen Leitbild entsprechend erachten sie die
Pidagogik als Gelingensbedingung fiir den Unterricht und befassen sich stark mit me-
thodisch-didaktischen Fragestellungen. Sie sind deshalb dazu bereit, aus ihren padago-
gisch-didaktischen Erfahrungen zu lernen und sich zugunsten des Lernprozesses
ihrer Lernenden in dieser Hinsicht laufend weiterzuentwickeln. Die von den Briicken-
bauern gedusserten Erfahrungen stehen dagegen vor allem in Verbindung mit berufs-
praktischen Inhalten, weshalb sie sich vorwiegend auf ihre Zeit vor der Lehrtatigkeit
berufen. Sie benennen wiederholt Beispiele und Erfahrungen aus der eigenen Praxis,
die sie in den Unterricht einbauen. Umgekehrt nehmen sie von den Lernenden aktu-
elle Erlebnisse und Eindriicke aus den Ausbildungsbetrieben auf und verbinden diese
mit den Lerninhalten. Sie nutzen daher die Erfahrungen der Lernenden bis zu einem
gewissen Grad auch fiir die eigene Weiterentwicklung.

Das Alter der an dieser Studie beteiligten Berufskundelehrer erlaubt weder Riick-
schliisse auf die Wahrnehmung, Interpretation und Bewiltigung von Anforderungen
noch auf die Unterrichtsgestaltung. Das Durchschnittsalter der Entfalter liegt bei 52.5
Jahren, jenes der Instruktoren bei 53.5 Jahren und das der Briickenbauer bei 57 Jahren.
Die Tabelle 14 fithrt neben dem Alter die durchschnittlichen Dienstjahre der Typenver-
treter im Lehrberuf und in der Industrie auf.

Tabelle 14: Biografische Ausprigungen nach Typen geordnet

[Durchschnittsangaben] Instruktoren Entfalter Briickenbauer
Alter 53.5 52.5 57
Dienstalter Lehrberuf 17.5 17.5 10.5
Dienstalter Industrie 18 12.5 26.5

Dieser Vergleich fithrt zu spannenden Hypothesen. Wihrend die Entfalter und In-
struktoren im Durchschnitt 17.5 Jahre im Lehrberuf titig sind, arbeiten die Briicken-
bauer trotz des hochsten Durchschnittsalters erst seit 10.5 Jahren als Berufskundeleh-
rer. Sie waren durchschnittlich 26.5 Jahre in der Industrie beschiftigt und damit viel
linger als die Instruktoren und Entfalter. Die langjihrige Praxiserfahrung der Brii-
ckenbauer konnte sich auf ihr berufspraktisches Leitbild und damit auf ihr derzeitiges
professionelles Selbstverstindnis als praxisnahe Lehrperson auswirken. Ihr professio-
nelles Selbstverstindnis konnte demnach noch stark von ihrer Berufskarriere in der
Industrie gepragt sein. Bei den Entfaltern dagegen konnte die vergleichsweise kurze
Zeit in der Industrie ein Grund dafiir sein, dass ihr professionelles Selbstverstindnis
weniger auf berufspraktischen Aspekten beruht. Die Instruktoren thematisieren mit
ihren 17.5 Jahren im Lehrberuf eine als Herausforderung wahrgenommene Distanz
zur Berufspraxis. Nach 18 Jahren in der Industrie messen sie der Berufspraxis Rele-
vanz bei, scheitern jedoch an ihren an sich selbst gerichteten hohen Anspriichen zur
Vermittlung der praxisbezogenen Inhalte. Aus ihrem professionellen Selbstverstind-
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nis als ehemalige Praktiker scheint sich lediglich die Qualititsperspektive aus der In-
dustrie auszuwirken, indem sie sich eng an den Richtlinien und Vorgaben orientieren.

Im Hinblick auf die Ubereinstimmung beim durchschnittlichen Dienstalter im
Lehrberuf ergibt sich zwischen den Instruktoren und Entfaltern zudem eine interes-
sante Erkenntnis. In Anlehnung an das Phasenmodell von Huberman (1991) befinden
sich die beiden in zwei unterschiedlichen Stringen: Instruktoren reagieren ablehnend
auf verinderte Rahmenbedingungen und versuchen, im Bisherigen zu verharren, was
gemass Ludescher etal. (2007) fiir eine konservative Einstellung spricht. Die Entfalter
hingegen stufen Verinderungen durch ihr proaktives Wesen auch als Chance ein. Sie
stehen verinderten Rahmenbedingungen mit einer gewissen Lockerheit gegeniiber
und nutzen ihre Krifte fiir die Weiterentwicklung der Berufsfachschule. Nach Huber-
man (1991) weisen Letztere damit Charakteristika der ,Gelassenheitsphase“ auf. Die
Briickenbauer befinden sich mit ihren 10.5 Jahren Erfahrung im Lehrberuf in der
Phase des ,Aktivismus“. Dazu passend experimentieren sie in ihrem Unterricht regel-
missig und probieren an die Ressourcen der Lernenden angepasste flexible Unter-
richtsmethoden aus.

Spannungsverhiltnisse und Antinomien

Wenn sich aus den externalen Rahmenbedingungen Anforderungen gegeniiberste-
hen, die fiir sich gesehen Giiltigkeit aufweisen, aber miteinander unvereinbar sind,
liegen strukturelle Antinomien vor. Personliche Spannungsverhiltnisse dagegen ent-
stehen immer dann, wenn sich die an die Lehrpersonen gerichteten Anforderungen
nicht mit den Elementen des professionellen Selbstverstindnisses vereinbaren lassen
(vgl. Kapitel 4.4).

Die Briickenbauer registrieren vorwiegend strukturelle Antinomien zwischen
Anspriichen aus den Bildungsplinen einerseits und aus den Qualifikationsverfahren
sowie den Praxisanforderungen anderseits. Personliche Spannungsverhiltnisse be-
schiftigen sie kaum, weil sie viele potenzielle Spannungsfelder gar nicht als solche
betrachten. Vielmehr kénnen sie den meisten Gegebenheiten etwas Positives abgewin-
nen (bspw. Nutzung der Fachorientierung in den Bildungsplinen als Grundlage, um
die Lernenden darauf aufbauend berufspraktisch auszubilden). Die Entfalter nehmen
vor allem personliche Spannungsverhiltnisse wahr, die mit ihrem didaktischen Unter-
richtsverstindnis zusammenhingen. So kénnen die Vorgaben der Schulleitung in
einem Widerspruch zum eigenen konstruktivistisch geprigten Unterrichtsverstindnis
stehen. Eine Antinomie stellen sie zwischen der Fachorientierung in den Schullehrpli-
nen und dem Paradigma der Kompetenzorientierung fest. Die Instruktoren sehen sich
mit einer Vielzahl von personlichen Spannungsverhiltnissen konfrontiert. Thr fach-
liches Leitbild isoliert sie in Bezug auf andere Schwerpunkte im Unterricht. Ein Bil-
dungsplan, der beispielsweise zunehmend auf iiberfachliche Kompetenzen fokussiert
und berufliche Situationen als Quelle fiir die Unterrichtsplanung forciert, bringt die
Instruktoren in ein Spannungsverhiltnis. Auch die zunehmende Heterogenitit der
Lerngruppen bei gleichzeitig steigenden Anforderungen und knappen Zeitressourcen
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er6ffnet fiir die Instruktoren angesichts ihrer begrenzten methodischen Herangehens-
weisen weitere Spannungsfelder.

Bemerkenswert ist, dass sich die Instruktoren tiber Zeitmangel beklagen, wih-
rend die Entfalter im gleichen Beruf dazu in der Lage sind, den Lernenden Freirdume
zu schaffen. Dieses Beispiel verdeutlicht, dass die gleiche Rahmenbedingung in Ab-
hingigkeit des professionellen Selbstverstindnisses der Lehrperson zu wahrgenom-
menen Spannungsverhiltnissen fithren kann, aber nicht muss. Im Falle der Instrukto-
ren lisst sich feststellen, dass sie zwar Handlungsstrategien umsetzen, um mit sol-
chen Spannungen umzugehen. Die Strategien scheinen aber aus der Not heraus und
ohne Selbstreflexion zu entstehen und bergen die Gefahr einer ewigen Spirale aus sich
negativ beeinflussenden Herausforderungen.

Handlungsstrategien

Im Umgang mit den Spannungsverhiltnissen und Antinomien setzen die Studienteil-
nehmer auf unterschiedliche Handlungsstrategien. Bei den Instruktoren dussern sich
diese in Massnahmen, die aus padagogisch-didaktischer Sicht zum Teil als problema-
tisch einzustufen sind. In der Auseinandersetzung mit den spannungsverursachen-
den Faktoren fillt auf, dass sie ihre eigene Rolle im Spannungsfeld kaum reflektieren
und deshalb bei den Lernenden und den Lehr- und Lernmaterialien ansetzen. Auf die
Heterogenitit der Lerngruppen und die als herausfordernd wahrgenommenen Rah-
menbedingungen reagieren sie mit einem Unterricht, der die Lernenden einem star-
ken Leistungsdruck aussetzt, sich an den Fihigkeiten des Durchschnitts orientiert und
mit detaillierten Unterlagen auf bevorstehende Priifungen vorbereitet. Die fehlende
Selbstreflexion macht sich auch in der begrenzten Nutzung methodisch-didaktischer
Vorgehensweisen bemerkbar, was einem professionellen Umgang mit den Span-
nungsverhiltnissen ebenfalls im Wege steht. Anderseits umgehen die Instruktoren in
Bezug auf die Heterogenitit der Lernenden mogliche Spannungsfelder, indem aus
ihrem Unterrichtsverstindnis gar nicht erst der Anspruch fiir individuellere Lehr- und
Lernformen hervorgeht. Wenn sie sich dartiber hinaus ausschliesslich auf die theoreti-
schen Grundlagen im Bildungsplan beziehen, umgehen sie durch das personliche Zu-
rechtlegen des Bildungsauftrags weitere Spannungsverhiltnisse. Insgesamt versuchen
sie die Spannungsfelder also entweder ganz auszublenden oder zu umgehen.

Die von den Entfaltern und Briickenbauern gedusserten Beispiele, wie sie ihren
Unterricht entwickeln, lassen darauf schliessen, dass sie in der Auseinandersetzung
mit Antinomien und Spannungsverhiltnissen iiber ihre eigene Rolle, iiber das Lernen
der Lernenden sowie iiber die Lerninhalte nachdenken (bspw. Fischer, I, Int., Z. 3841
& 95-97; Suter, E, Int., Z. 59—64). Dieser breite Blickwinkel fiihrt sie zu Handlungsstra-
tegien, die einen professionellen Umgang mit den Spannungsfeldern ermoglichen.

So l6sen die Entfalter Spannungen und Antinomien durch Reflexion und mithilfe
ihrer padagogisch-didaktischen Kompetenzen auf. Durch die reflexive Auseinanderset-
zung mit allen spannungsverursachenden Faktoren erkennen sie die Kernprobleme.
Thr ausgeprigtes padagogisch-didaktisches Verstindnis befihigt sie zu einem kompe-
tenten und flexiblen Umgang mit den herausfordernden Situationen. Dies dussert sich
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in der Wahrnehmung von Autonomie, welche sie immer dann einsetzen, wenn Vorga-
ben nicht ihrem professionellen Selbstverstindnis entsprechen. Ein dhnliches Bild
zeigt sich bei den Briickenbauern. Auch sie weisen reflexive Fahigkeiten auf, die sie im
Umgang mit Spannungsverhiltnissen und Antinomien nutzen. Dariiber hinaus grei-
fen sie auf ihre berufspraktischen, fachlichen und methodisch-didaktischen Kompe-
tenzen zurtick und sind in der Lage, sich in Spannungsfeldern autonom zu bewegen
und Antinomien angemessen zu begegnen.



5 Anbindung der Ergebnisse an den
Forschungsdiskurs

In der vorliegenden Studie wurde untersucht, welches professionelle Selbstverstind-
nis Berufskundelehrpersonen von Automatik-, Elektroinstallations- und Informati-
klernenden im Zuge ihrer Laufbahn ausgebildet haben und welche Implikationen sich
daraus fiir ihr professionelles Denken und Handeln identifizieren respektive rekon-
struieren lassen. Wahrend die Forschungsfragen bereits im ergebnisorientierten Kapi-
tel 4 beantwortet wurden, fehlt bisher der Bezug zum aktuellen Forschungsstand sowie
die Einordnung der Resultate in bestehende Theorien. Daher werden im Kapitel 5 die
wichtigsten Ergebnisse der Untersuchung unter Bezug auf die Fragestellung noch-
mals aufgegriffen und in Anlehnung an den einschligigen Forschungsdiskurs disku-
tiert. Die Erkenntnisse aus der vorliegenden Untersuchung werden dabei zunichst mit
solchen aus vergleichbaren empirischen Studien und anschliessend mit den in Kapi-
tel 2 bereits aufgegriffenen theoretischen Modellen in Zusammenhang gebracht.

Zunichst werden in Kapitel 5.1 die gebildeten Typen von Berufskundelehrperso-
nen, die konstituierenden Elemente des jeweiligen typenspezifischen professionellen
Selbstverstindnisses sowie die aus diesen Elementen hervorgehende Wirkung auf das
professionelle Handeln der Lehrpersonen mit den Ergebnissen aus anderen empiri-
schen Untersuchungen verglichen und diskutiert. In Kapitel 5.2 werden die sechs kon-
stituierenden Elemente der in dieser Untersuchung rekonstruierten professionellen
Selbstverstindnisse erneut aufgegriffen und hinsichtlich des Umgangs der Studien-
teilnehmer mit den an sie gerichteten externalen Rahmenbedingungen und norma-
tiven Anforderungen besprochen. Bezugnehmend auf einzelne Beispiele von dabei
auftretenden Spannungsverhiltnissen und Antinomien werden in Anlehnung an
Helsper (2016) die von den Studienteilnehmern umgesetzten Handlungsstrategien
und -routinen ebenfalls mit vergleichbarer empirischer Forschung in Beziehung ge-
setzt.

Fiir das professionelle Handeln und den Umgang mit Spannungsfeldern greifen
Lehrpersonen auf ihre Handlungskompetenzen zurtick, die sie im Verlauf ihrer Berufs-
und Bildungsbiografie erworben haben. Verschiedene Kompetenzmodelle fassen die
Anforderungen fiir das professionelle Handeln von Lehrpersonen zusammen. In Ka-
pitel 5.3 werden die oft normativ gepriagten Kompetenzmodelle mit den empirischen
Erkenntnissen aus der vorliegenden Studie zum professionellen Selbstverstindnis un-
terfiittert. Die Studienergebnisse leisten damit einen berufsbildungsspezifischen Bei-
trag, der in einer empirisch begriindeten Erweiterung der Kompetenzmodelle miindet.
Das Professionswissen als ein wichtiger Aspekt des kompetenztheoretischen Modells
bedarf in Bezug auf die Besonderheiten der Berufsbildung ebenfalls einer Spezifizie-
rung. Das Kapitel 5.4 greift die mit dem Professionswissen zusammenhingenden



182 Anbindung der Ergebnisse an den Forschungsdiskurs

Kompetenzbereiche deshalb in Anlehnung an den berufs-(fach-)didaktischen Diskurs
auf und setzt sie in Beziehung mit den Studienergebnissen.

Die vorliegende Untersuchung leistet mit diesem Vorgehen einen Beitrag zum
wissenschaftlichen Diskurs im Bereich der pidagogischen Professionalitit und der Be-
rufs-(fach-)didaktik und erméglicht somit einen genaueren Blick auf das professionelle
Handeln von Berufskundelehrpersonen.

5.1 Professionelle Selbstverstindnisse und konstituierende
Elemente

Die Ergebnisse dieser empirischen Studie verweisen darauf, dass die Studienteilneh-
mer auf Basis ihrer Berufs- und Bildungslaufbahn ein spezifisches professionelles
Selbstverstindnis ausgebildet haben, das in ihrem Lehralltag handlungsleitend ist. Die
rekonstruierten professionellen Selbstverstindnisse der Studienteilnehmer setzen sich
aus sechs konstituierenden Elementen zusammen: Die Ziele (1) definieren, worauf die
Studienteilnehmer in der Ausbildung ihrer Lernenden hinarbeiten. Das personliche
Leitbild (2) unterteilt sich in eine piddagogische, fachliche oder berufspraktische Aus-
richtung und zeigt, an welchen Disziplinen sich die Berufskundelehrer primar orien-
tieren. Das didaktische Unterrichtsverstindnis (3) bestimmt dariiber, ob der Unterricht
transmissiv von der Lehrperson ausgehend oder konstruktivistisch in Zusammen-
arbeit mit den Lernenden umgesetzt wird. Die Ergebnisse zu der Haltung gegeniiber
Anspruchsgruppen (4) illustrieren, wie die Studienteilnehmer den Lernenden, dem Kol-
legium, der Schulleitung und den Berufsbildenden gegeniibertreten. Die Einstellung
zur eigenen Professionalititsentwicklung (5) legt offen, worauf die Berufskundelehr-
personen ihren Fokus in der personlichen Weiterentwicklung legen. Und die berufs-
und bildungsbiografischen Ausprigungen und Erfahrungen (6) lassen erkennen, wie sich
die bisherige Laufbahn der Studienteilnehmer auf ihre jetzige Tatigkeit auswirkt. Ge-
meinsam bestimmen diese Elemente iiber die subjektiven Sichtweisen der Studienteil-
nehmer, die aus ihrem professionellen Selbstverstindnis hervorgehen und fiir die
Wahrnehmung, Interpretation und Bewiltigung der mit ihrem Berufsauftrag zusam-
menhingenden Anforderungen verantwortlich sind. Die bei den einzelnen Studien-
teilnehmern identifizierten vielfiltigen Auspragungen dieser Elemente konnten durch
das fallvergleichende und -kontrastierende Verfahren nach Kelle und Kluge (2010) neu
sortiert und den drei Typen des Instruktors, des Entfalters und des Briickenbauers zuge-
ordnet werden. Die Typen zeigen auf der von Tiefel (2005) begriindeten Sinn-, Struk-
tur- und Handlungsebene spezifische Gemeinsamkeiten. Damit geht die Beschrei-
bung der typenspezifischen Charakteristika, des jeweiligen Umgangs mit normativen
Anforderungen und der Unterrichtsroutinen und -gestaltung einher. Deutlich werden
die hohe Komplexitit des professionellen Selbstverstindnisses und seine Einfliisse auf
das professionelle Denken und Handeln der Lehrpersonen.

Die Wirkungskraft des professionellen Selbstverstindnisses insgesamt sowie die
Wechselwirkungen zwischen seinen einzelnen Elementen bestitigen sich auch in
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anderen Studien. Caspari (2001) untersuchte zum Beispiel das ,berufliche Selbst-
verstindnis“ von Fremdsprachenlehrpersonen an allgemeinbildenden Schulen. Sie
kommt zum Schluss, dass die einzelnen Elemente des beruflichen Selbstverstindnis-
ses eine steuernde Wirkung auf das professionelle Handeln der Lehrpersonen entfal-
ten sowie vielfiltigen und weit reichenden strukturellen Zusammenhingen unterlie-
gen. Innerhalb der obligatorischen Schulstufen lassen sich zahlreiche weitere Studien
heranziehen, die sich mit dem beruflichen oder professionellen Selbstverstindnis oder
der Identitit von Lehrpersonen auseinandersetzten (Kanitz, Biirger, & Wissinger,
2014; Von Bargen, 2014). Hiufig beschrinken sie sich aber — wie beispielsweise Bosse
(2017) — auf eines der sechs in vorliegender Studie rekonstruierten Elemente, und zwar
auf das zweite, die personlichen Leitbilder. Diese Fokussierung lasst sich auch in For-
schungsarbeiten feststellen, die Typologien von Lehrpersonen bilden, wobei die Kon-
zentration auf die personlichen Leitbilder meist dazu fiihrt, dass sich die Typen zwi-
schen den Polen der Piddagogin/des Pidagogen und der Fachperson bewegen (bspw.
Lempert, 1962; Bauer, 20006).

Auch in der Berufsbildung zeigt sich, dass das professionelle Selbstverstindnis
der Lehrpersonen hiufig auf personliche Leitbilder reduziert wird. Bromme und Strés-
ser (1991) befassen sich in ihrer empirischen Studie mit den Wissenstypen und dem
professionellen Selbstverstindnis von Berufsschullehrpersonen in Deutschland. Das
professionelle Selbstverstindnis ergibt sich gemiss ihren Studienergebnissen aus der
Verortung der Lehrpersonen in den drei Feldern Pddagogik, Berufsfeld und Fach (hier:
Mathematik). Was in der vorliegenden Arbeit als personliches Leitbild und damit
,nur” als eines von insgesamt sechs konstituierenden Elementen des professionellen
Selbstverstindnisses definiert wurde, verstehen die Autoren isoliert als das professio-
nelle Selbstverstindnis der Berufsfachschullehrpersonen. Ein wesentlicher Unter-
schied zwischen der Arbeit von Bromme und Strdsser und der vorliegenden Studie
zeigt sich zudem in besagter Verortung der Lehrpersonen. Zum einen iiberschneiden
sich die Ausrichtungen der Lehrpersonen in der vorliegenden Studie in allen Fillen,
wihrend sich bei Bromme und Strisser (1991, S.777£.) zwei der Befragten ginzlich als
»Spezialisten fiir ein Berufsfeld“und drei als , Nur-Padagogen “bezeichnen. Zum anderen
erscheint die fachliche Dimension in den Ergebnissen der vorliegenden Studie stirker
gewichtet als in der Analyse von Bromme und Strésser, in welcher sich die meisten
Lehrpersonen als berufsfeldspezialisierte Piddagoginnen und Pidagogen sehen. In
Ubereinstimmung mit den Befunden der vorliegenden Studie stellt Meyer (2018) in
ihrem Beitrag zur Professionalisierung des Berufsbildungspersonals in Deutschland
fest, dass Fachbeziige im berufskundlichen Unterricht tendenziell dominieren und die
(berufs-)piddagogischen Anteile etwas verdringen.

Bauer (2006) untersucht in seiner Studie das Selbstverstindnis von Elektrolehrern
und bezeichnet es als , (berufliches) Selbstverstindnis“ oder , (berufliches) Selbstkon-
zept“. Wie schon Bromme und Strisser (1991) versteht er das Selbstverstindnis als Sy-
nonym fiir das personliche Leitbild der Lehrperson (Element 2). Aus diesem Blickwin-
kel heraus unterscheidet er die sechs Typologien , Fachwissenschafiler, Fachdidaktiker,
Berufspddagoge, Berufswissenschafiler, Erzieher und Beamter®, die sich durch spezifische
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»2Auspragungen auszeichnen (Bauer, 2006, S. 248). Neben dem Selbstverstindnis wir-
ken sich weitere Elemente auf das professionelle Handeln der Lehrpersonen aus. So
betont Bauer (2006, S. 250), dass ,die Frage, welche Auswirkungen die jeweiligen Selbstver-
stindnisse schliesslich auf das berufspddagogische bzw. didaktische Handeln haben, |...]
damit noch nicht beantwortet werden“ kann. Er identifiziert das berufliche Fach- und
Aufgabenverstindnis als weitere Kategorien einer tibergeordneten subjektiv ausgestal-
teten Theorie, die als Ganzes fiir das professionelle Handeln der Lehrperson verant-
wortlich ist.

Zimpelmann (2020a) nimmt diese kategoriale Unterteilung des beruflichen Selbst-
verstindnisses als Idee auf und versucht, das Konzept weiter zu schirfen. Er ordnet
dem beruflichen Selbstverstindnis Dimensionen zu, die der Wahrnehmung der eige-
nen Person gelten. Damit umfasst es eigene Interessen und Fihigkeiten, die Selbstein-
schitzung iiber die Wahrnehmung von Aufgaben und {iber die Qualitit dieser Wahr-
nehmung sowie die Zuschreibung von Selbstwert im Rahmen der Lehrtatigkeit. Das
Fachverstindnis enthilt die Vorstellungen der Lehrperson, die sie von ihrem Fach ent-
wickelt hat. Dabei geht es um die Fragen, was dem Fach aus bezugswissenschaftlicher
(und technischer) Perspektive angehort, welche Themen relevant sind und welche Vor-
stellungen zu inhaltlichen Zusammenhingen und Strukturierungen angebracht sind.
Das Aufgabenverstindnis beinhaltet primir die Bedeutungszuschreibung iiber an die
Lehrperson herangetragenen Aufgaben (ebd., S. 6£.). Die von Bauer (2006) erarbeiteten
und von Zimpelmann (2020a) weiterentwickelten Dimensionen lassen sich allesamt in
den konstituierenden Elementen des professionellen Selbstverstindnisses wiederfin-
den. Besonders hervorzuheben ist die Relevanz des Selbstwerts der Lehrpersonen,
da dieser nach Zimpelmann (2020a, S.10) ,einen wesentlichen Antrieb fiir Handlungen
darstellt und die eigene Wahrnehmung beeinflusst“. Diese Relevanz bestitigt sich in der
vorliegenden Studie. Der Selbstwert der Studienteilnehmer dussert sich vor allem im
Zusammenhang mit dem personlichen Leitbild und den berufsbiografischen Erfah-
rungen. Die Berufskundelehrer scheinen vor allem in derjenigen Disziplin einen star-
ken Selbstwert aufzuweisen, die sich mit ihrem persénlichen Leitbild deckt. Dem-
entsprechend gestaltet sich auch die Fokussierung auf die damit verbundene Disziplin
im Unterricht. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie gehen damit konform, denn die
Studienteilnehmer sammeln vor allem in jenen Disziplinen bewusst Erfahrungen, die
in Beziehung zu ihrem personlichen Leitbild stehen. Wihrend die Entfalter in den In-
terviews beispielsweise von padagogisch-didaktischen Erfahrungen berichten, bezie-
hen sich die Briickenbauer auf berufspraktische Erkenntnisse, die sich auf ihren Un-
terricht auswirken. Dies wiederum fiithrt dazu, dass ihre Selbstsicherheit in diesen
Disziplinen tiber die Zeit wichst. Die Beispiele illustrieren zum einen die Wechselwir-
kung zwischen den konstituierenden Elementen des professionellen Selbstverstind-
nisses. Zum anderen bestitigt sich die von Zimpelmann (2020a) prognostizierte Rele-
vanz des Selbstwerts insofern, als dieser die Wahrnehmungen der Studienteilnehmer
beeinflusst und spezifische Ausrichtungen im Unterricht begtinstigt.

Wie in der vorliegenden Untersuchung ist das professionelle Selbstverstindnis
der Berufskundelehrpersonen auch in Maltritz’ (2016) Arbeit die Kernkategorie, die,
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verbunden mit den in Abbildung 10 dargestellten Elementen, Erkenntnisse iiber das
professionelle Handeln der Studienteilnehmenden ermdoglicht. Konkret untersuchte
Mandy Maltritz das professionelle Handeln von Englischlehrpersonen an berufsbil-
denden Schulen Deutschlands im Spannungsfeld zwischen institutionellen und orga-
nisatorischen Rahmenbedingungen einerseits und dem beruflichen Selbstverstindnis
andererseits. Sie rekonstruierte aus ihren Daten ebenfalls drei Typen von Lehrperso-
nen, die deren berufliches Selbstverstindnis widerspiegeln. Wie in der vorliegenden
Studie bildete sie die Typologien nicht nur auf Basis des Leitbildes der Lehrpersonen,
sondern auf Grundlage aller Elemente, die sie aus der empirischen Analyse mit dem
beruflichen Selbstverstindnis verbinden konnte. Daraus resultierten die Typen der
,Gestalterin“, der ,Vermittlerin“ und der ,verhinderten Innovatorin“ (Maltritz, 2016,
S.201). Die Gestalterin zeichnet sich dadurch aus, dass sie einem Chamaleon dhnlich
in diejenige padagogische Rolle schliipft, die dem Lernprozess der Lernenden situativ
am dienlichsten erscheint. Sie zeigt daher Ahnlichkeiten zum Entfalter, der sich auf-
grund seines pidagogischen Sachverstindnisses im Unterricht sehr flexibel verhilt.
Im Vergleich zu der Gestalterin sucht der Entfalter aber weniger die Zusammenarbeit
mit seinem Umfeld. Die Vermittlerin ist wie der Instruktor von einem transmissiven
Unterrichtsverstindnis gepriagt. Im Umgang mit den Lernenden lisst sich beim In-
struktor, anders als bei der Vermittlerin, jedoch keine Frustration, sondern eine ge-
wisse Gleichgiiltigkeit beobachten (bspw. Becker, A, Int., Z.262-266; Huber, A, Int.,
Z.59-61). Auch nehmen die Instruktoren ihre eigene Fachkompetenz sehr ernst und
sind im Gegensatz zu den Vermittlerinnen dafiir bereit, sich entsprechend weiterzu-
entwickeln. Maltritz’ verhinderte Innovatorin schliesslich sieht sich von systemischen
Bedingungen und von einem nicht kooperativen Kollegium an der eigenen professio-
nellen Entfaltung gehindert. Solche Tendenzen sind in der vorliegenden Studie nur
sehr vereinzelt feststellbar und werden durch die ausgeprigten Autonomiebestrebun-
gen der Berufskundelehrer grosstenteils aus dem Weg gerdumt. Die Daten liefern da-
her keine Argumente fiir die Konstruktion eines vergleichbaren Typus. Zudem identi-
fizierte Maltritz die Charakteristika des Briickenbauers nicht. Das kénnte daran liegen,
dass sie sich in ihrer Studie offenkundig stirker auf die padagogischen und fachspezi-
fischen Gegebenheiten fokussierte und die mit der Berufsbildung einhergehenden Be-
sonderheiten (bspw. duales Bildungssystem) weniger in den Blick nahm. Auch sind
die Berufskundelehrpersonen durch ihren Hintergrund und die Berufskunde an sich
stirker und direkter mit der Berufspraxis verbunden als die Englischlehrpersonen be-
ziehungsweise der Englischunterricht. Die nachfolgende Tabelle 15 bietet eine verglei-
chende Gegeniiberstellung der in den Studien entwickelten Typen.
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Tabelle 15: Vergleichende Betrachtung von Lehrpersonen-Typen

Typen von Englischlehrpersonen
(Maltritz, 2016, S. 201 f))

Typen von Berufskundelehrpersonen

Gestalterin
« Rollenflexibilitit in Bezug auf Fach und Pida-
gogik
+ Wertschatzung und Empathie gegentiber
Lernenden
« Teamplayerin

Entfalter
« pidagogische Flexibilitat
« vertrauensvolle Beziehung auf Augenhéhe zu
den Lernenden
« Einzelkimpfer und ausgeprigte Autonomie
+ Weiterentwicklung in Padagogik und Berufs-

« Fach- und Wissensvermittlung

« distanziertes Verhiltnis zu Lernenden und
Kollegium

« Frustration im Umgang mit ,,schwierigen“
Lernenden

« keine Veranlassung furr Professionalisierung

« Methodendefizit fiir Begleitung der Lernenden

« lebenslanges Lernen als Berufsethos praxis
« handlungsorientierter und differenzierter « handlungsorientierter und differenzierter
Unterricht Unterricht
Vermittlerin Instruktor

+ Fach-und Wissensvermittlung

« distanziertes Verhiltnis zu Lernenden

« Befolgen von Regeln und Vorgaben

« Weiterentwicklung in Fach und Berufspraxis

« Methodendefizit fur Begleitung der Lernenden

verhinderte Innovatorin

« eingeschrinkte Rollenflexibilitat durch syste-
mische Bedingungen

« ausgewogenes Verhiltnis zu Lernenden

« Ratlosigkeitim Umgang mit , schwierigen“
Lernenden

« schwieriges Verhiltnis zu Kollegium

« Relevanz fiir Weiterentwicklung in Methodik

Briickenbauer

+ hohe Bedeutung von Theorie- und Praxis-
inhalten

- vertrauensvolle Beziehung auf Augenhéhe zu
den Lernenden

« dienstleistende Beziehung zum Umfeld

« Weiterentwicklung in Berufspraxis

« praxis- und handlungsorientierter Unterricht

Maltritz (2016) strukturierte die in der Tabelle 15 ausgefithrten Merkmale der Typen
ebenfalls in Elemente des beruflichen Selbstverstindnisses. Wie aus der Abbildung 10
hervorgeht, bildete sie in ihrem Datenauswertungsprozess insgesamt fiinf Subkatego-
rien, die das berufliche Selbstverstindnis der Lehrpersonen konstituieren. Wihrend
die (berufs-)biografischen Ressourcen sich ihren Daten zufolge in eindimensionaler Rich-
tung auf das berufliche Selbstverstindnis auswirken, stehen die anderen vier Elemente
in einem wechselwirkenden Verhiltnis zur Kernkategorie. Sie umfassen das Rollenver-
standnis, die Gestaltung von Beziehungen, das Sach- und Fachverstindnis sowie die eigene

Professionalisierung der Lehrpersonen.
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Abbildung 10: Professionelles Selbstverstindnis von Englischlehrpersonen (Maltritz, 2016, S.186)

Die (berufs-)biografischen Ressourcen als Subkategorie beinhalten bei Maltritz die Di-
mensionen Schliisselerfahrungen, Schliisselpersonen, Berufswahlmotive und die sub-
jektive Wahrnehmung des beruflichen Werdegangs. Im Gegensatz zur vorliegenden
Studie handelt es sich bei den Dimensionen ausschliesslich um Erfahrungen, die in
die Zeit vor dem Wechsel in den Lehrberuf fallen. Dies erklirt die von Maltritz ge-
wihlte eindimensionale Wirkungsausrichtung. In der vorliegenden Untersuchung
hingegen bilden berufs- und bildungsbiografische Ausprigungen und Erfahrungen
ein Element, das in einer wechselwirkenden Beziehung zum professionellen Selbstver-
stindnis der Studienteilnehmer steht. Die Wechselseitigkeit soll zum Ausdruck brin-
gen, dass vergangene Erfahrungen einerseits auf das professionelle Selbstverstindnis
einwirken kénnen, dieses jedoch zusammen mit den ihm inhidrenten Elementen an-
dererseits an den aktuellen und kiinftigen Erfahrungen beteiligt ist. Die berufs- und
bildungsbiografischen Erfahrungen bilden demnach ein Element mit besonderem Sta-
tus. Durch das laufende Sammeln von Erfahrungen ist es massgeblich an der Profes-
sionalisierung der Lehrperson sowie an der Ausbildung und Weiterentwicklung der
restlichen konstituierenden Elemente und des professionellen Selbstverstindnisses
insgesamt beteiligt.

Eine weitere Abweichung zwischen den Subkategorien des beruflichen Selbstver-
stindnisses nach Maltritz (2016) und den konstituierenden Elementen in dieser Studie
zeigt sich bei den Zielen der Lehrpersonen. Wihrend diese in der vorliegenden Unter-
suchung klar aus den Daten hervorgegangen sind, scheinen sie bei Maltritz nicht Ge-
genstand der Analyse gewesen zu sein. Dies diirfte vornehmlich damit zusammenhin-
gen, dass die von den Lehrpersonen verfolgten Ziele im Unterricht nicht Bestandteil
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ihres Interviewleitfadens waren. In der vorliegenden Studie hingegen kamen die Ziele
der Befragten im Interviewgesprich ausdriicklich zur Sprache. Sie dienten im Re-
konstruktions- und Scharfungsprozess der professionellen Selbstverstindnisse der
Studienteilnehmer als wichtige Quelle. So zeigen die Ziele beispielsweise, dass es In-
struktoren nicht nur um die Vermittlung von Fachwissen geht, sondern auch um die
vollumfingliche Umsetzung der an sie gerichteten Vorgaben. Maltritz (2016) konnte
ihren Daten diese Ergidnzung nicht entnehmen und fokussierte daher im sonst ver-
gleichbaren Typus der Vermittlerin vorwiegend auf die Transmission von Fachwissen.

Sowohl bei den Dimensionen des personlichen Leitbilds als auch bei der Haltung
gegeniiber Anspruchsgruppen kommt dariiber hinaus zum Ausdruck, dass im Unter-
schied zu Maltritz (2016) die Perspektive der vorliegenden Studie tiber den Lernort Be-
rufsfachschule hinausgeht und das gesamte System in den Blick genommen wird.
Diese Abweichung hingt einerseits wieder mit den Fragen des Interviewleitfadens zu-
sammen. Andererseits erscheint die Relevanz des lernortiibergreifenden Blickwinkels
im berufskundlichen Unterricht hoher als im berufsschulischen Fremdsprachenunter-
richt, obwohl die Deutsche KMK (Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2007) wie
auch das Schweizer SBFI (vgl. BBG, 2002) heute in allen berufsbildenden , Fichern“
eine Verbindung zwischen Theorie und Berufspraxis vorsehen.

Die Tabelle 16 fiihrt die einzelnen Elemente des Selbstverstindnisses nach Malt-
ritz (2016) und jene aus der vorliegenden Studie vergleichend auf, um die Gemeinsam-
keiten und Unterschiede auf einen Blick ersichtlich zu machen.

Tabelle 16: Vergleichende Betrachtung von Komponenten des Selbstverstindnisses von Lehrpersonen

berufliches Selbstverstindnis von Englisch-
lehrpersonen an berufsbildenden Schulen
(Maltritz, 2016, S. 187 f.)

professionelles Selbstverstindnis von Berufskunde-
lehrpersonen von Automatik-, Elektroinstallations-
und Informatiklernenden

fiinf Subkategorien sechs konstituierende Elemente

(berufs-)biografische Ressourcen berufs- und bildungsbiografische Ausprigungen

« Schliisselerfahrungen
« Schliisselpersonen
« Berufswahlmotive

gangs

- subjektive Erfahrung des beruflichen Werde-

und Erfahrungen
« biografische Angaben
« Griinde fiir Berufswechsel
« pragende Erfahrungen im Lehrberuf

Sach-/Fachverstindnis
« Einstellungen gegeniiber Fach

personliches Leitbild
« Pidagogik
- Fach
« Berufspraxis

Einstellung zur eigenen Professionalisierung

Einstellung zur eigenen Professionalitits-
entwicklung

Rollenverstindnis
« eindimensional
« mehrdimensional
« verhindert mehrdimensional

didaktisches Unterrichtsverstindnis
o transmissiv
« konstruktivistisch
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(Fortsetzung Tabelle 16)

berufliches Selbstverstindnis von Englisch- professionelles Selbstverstindnis von Berufskunde-
lehrpersonen an berufsbildenden Schulen lehrpersonen von Automatik-, Elektroinstallations-
(Maltritz, 2016, S. 187f.) und Informatiklernenden
Gestaltung der Beziehungen Haltung gegeniiber Anspruchsgruppen

« zuden Lernenden - zu den Lernenden

zum Kollegium
zu der Schulleitung
zu Berufsbildenden

« zum Kollegium

Ziele

Bei einem direkten Vergleich der Ausprigungen dieser Komponenten lassen sich
Ubereinstimmungen erkennen. Die von Maltritz (2016) in Bezug auf das berufliche
Selbstverstindnis herausgearbeitete Bedeutung der Einstellung gegentiber der eige-
nen Professionalisierung sowie die Relevanz der Beziehungsgestaltung zwischen
Lehrperson und Lernenden finden sich in der vorliegenden Untersuchung wieder.
Aus Letzterer geht zudem hervor, dass die Haltung gegeniiber den Lernenden in
einem stark ausgeprigten wechselwirkenden Verhiltnis zum didaktischen Unter-
richtsverstindnis der Lehrpersonen steht. Diese Einflussstirke weist Maltritz (ebd.,
S.187) ebenfalls nach: , In Abhdngigkeit von ihrem Rollenverstindnis gestalten die Lehren-
den auch ihre Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern [...] recht unterschiedlich.“ Die
Professionalisierungsbereitschaft der Lehrpersonen hat allerdings in der vorliegenden
Studie einen (noch) hoheren Stellenwert. So sehen die Vermittlerinnen bei Maltritz
(2016) im Gegensatz zu den Typen der vorliegenden Untersuchung keine Veranlas-
sung fiir die personliche Weiterentwicklung oder begriinden ein Fernbleiben von Wei-
terbildungen mit Zeitmangel (ebd.).

Im Hinblick auf den Umgang mit den Lernenden machen die Daten beider Un-
tersuchungen zahlreiche Spannungsverhiltnisse sichtbar, die sowohl mit den Rah-
menbedingungen und Anforderungen als auch mit dem beruflichen Selbstverstindnis
der Lehrpersonen zusammenhingen. Im folgenden Kapitel werden zum einen die
Auseinandersetzung der Lehrpersonen mit diesen Spannungsfeldern sowie zum an-
deren die daraus hervorgehenden Handlungsstrategien und Unterrichtsroutinen be-
leuchtet.

5.2 Aushandeln zwischen normativen Anforderungen und
professionellem Selbstverstindnis

Im Rahmen dieser Studie wurde unter anderem analysiert, welche externalen Rah-
menbedingungen und normativen Anforderungen die Berufskundelehrpersonen in
Bezug auf ihr professionelles Handeln wahrnehmen. Dariiber hinaus interessierte,
wie die Lehrpersonen auf Basis ihres professionellen Selbstverstindnisses die fiir sie
als relevant befundenen Anforderungen interpretieren und bewiltigen. Auf Grundlage
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der ermittelten Rahmenbedingungen aus der Vorstudie und der ausgewerteten Inter-
views konnten mehrere von den Studienteilnehmern wahrgenommene Anforderun-
gen identifizieren werden (vgl. Kapitel 4.2). Sie beziehen sich auf die Vorgaben der
Bildungspline und der Schule, auf die Inhalte und Methoden des Qualifikationsverfahrens,
auf die Erwartungen des Arbeitsmarkts sowie auf systemische Bedingungen (vgl. Kapitel 4.4,
Abbildung 9). Die Auswertung der Daten forderte zutage, dass die Studienteilnehmer
die wahrgenommenen Anforderungen in Abhidngigkeit von ihrem jeweiligen Selbst-
verstindnis auf ihre personliche Situation iibertragen, sie gewissermassen ,iiberset-
zen“ und ihnen ein entsprechendes Mass an Bedeutung zugestehen. Sie bewiltigen
die normativen Anforderungen im Rahmen eines kognitiv stattfindenden Prozesses
unter Riickgriff auf ihr Kompetenzprofil und ihr professionelles Selbstverstindnis. Im
einfachsten Fall stimmt die Anforderung mit den subjektiven Sichtweisen aus dem
professionellen Selbstverstindnis {iberein. Gemiss Helsper (2016) stosst eine Lehrper-
son im Rahmen ihres Berufsauftrags jedoch zwangsweise auf Antinomien, die den mit
dem Lehrberuf verbundenen Aufgaben inhirent sind. Auf der persoénlichen Ebene ent-
stehen daraus Spannungsverhiltnisse, wenn die geltenden Rahmenbedingungen
nicht mit dem professionellen Selbstverstindnis kompatibel sind.

Maltritz (2016, S. 200) definiert in ihrer Studie Spannungsfelder im Lehrberuf als
,zeitlich stabile und permanent aufiretende Kernprobleme des professionellen Handelns“
einer Lehrperson. Ihre Daten verweisen auf mehrere Spannungsverhiltnisse, welche
sich durch Abweichungen zwischen den Aspekten, die sie als Subkategorien des pro-
fessionellen Selbstverstindnisses identifiziert (vgl. Tabelle 18), und den Rahmenbe-
dingungen ergeben. Zu den Rahmenbedingungen zahlt sie fehlende fachliche, metho-
dische oder berufsfelddidaktische Kompetenzen der Lehrpersonen sowie wachsende
Klassengrosse, Heterogenitit und Zeitmangel. Auf diese Bedingungen trifft eine Lehr-
person mit einem (idealisiert dargestellten) professionellen Selbstverstindnis, die den
Anspruch einer qualitativ hochstehenden Ausbildung hat und einen differenzierten,
auf das Individuum abgestimmten Unterricht betreiben will.

Aus der Datenanalyse in der vorliegenden Arbeit gingen persénliche Spannungs-
verhiltnisse und strukturelle Antinomien hervor (Ubersicht in Kapitel 4.8, Tabelle 13).
Die strukturellen Antinomien betreffen alle Berufskundelehrpersonen gleichermas-
sen, werden jedoch nicht von allen als solche wahrgenommen. Personliche Span-
nungsverhiltnisse zeigen sich nur dann, wenn die Rahmenbedingung respektive An-
forderung nicht mit dem professionellen Selbstverstindnis der Lehrperson kompatibel
ist. Anders als bei Maltritz stehen die personlichen Spannungsfelder in der vorliegen-
den Studie jedoch in direkter Verbindung mit den tatsichlichen Ausprigungen des
professionellen Selbstverstindnisses und stellen sich deshalb heterogen dar. Je nach-
dem, wie die konstituierenden Elemente des professionellen Selbstverstindnisses aus-
geprigt sind, kann eine Anforderung aus den Rahmenbedingungen bei der einen
Lehrperson ein Spannungsverhiltnis auslosen, wihrend eine andere zwar die struktu-
relle Antinomie, aber kein personliches Spannungsfeld wahrnimmt. So bilden die
Klassengrosse, Heterogenitit und der Zeitmangel auch fiir die Berufskundelehrer in
dieser Studie allgemeingiiltige Rahmenbedingungen. Sie werden jedoch nur von den
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Instruktoren als spannungsverursachend wahrgenommen, wihrend Briickenbauer
und Entfalter auf ihre Reflexionsfihigkeiten und Kompetenzen zuriickgreifen, um
Strategien zu finden und anzuwenden, die einen professionellen Umgang mit allfalli-
gen Spannungsverhdltnissen und Antinomien gewéhrleisten.

Maltritz (2016, S.252) konnte aus ihren Daten die Strategie des , Managements*
rekonstruieren. Diese Strategie setzt sowohl Reflexionsfihigkeit als auch eine hohe
Flexibilitit der Lehrperson voraus — Kompetenzen also, die aus den Ergebnissen dieser
Studie den Entfaltern und Briickenbauern zugesprochen werden kénnen. So ermog-
lichen die reflexiven Fihigkeiten und pidagogisch-didaktischen Kompetenzen der Ent-
falter ebenfalls ein angemessenes Management respektive Ausbalancieren von Span-
nungsfeldern. Auch die Briickenbauer wenden Managementstrategien an, wenn sie
nach der reflexiven Beurteilung eines Spannungsverhiltnisses disziplinverbindende
Strategien nutzen, um die Spannungen zugunsten der Lernenden auszubalancieren.
Dabei fillt auf, dass die Entfalter und Briickenbauer im Gegensatz zu den Instruktoren
alle potenziell spannungsverursachenden Faktoren in ihre Reflexion involvieren und
sich damit mit ihrer eigenen Rolle, mit dem Lernen der Lernenden und den Lern-
gegenstinden auseinandersetzen.

Eine zweite von Maltritz (2016, S. 252) identifizierte Strategie im Umgang mit An-
tinomien und Spannungsverhiltnissen bezeichnet die Autorin als , Auflosungsstrate-
gie“. Eine Lehrperson folgt dieser Strategie, wenn sie die von den eigenen Werthaltun-
gen und Einstellungen abweichenden Rahmenbedingungen ausblendet und den
Unterricht dem eigenen Rollenverstindnis entsprechend umsetzt. Diese Strategie
kann in der vorliegenden Untersuchung bei den Instruktoren zwar ebenfalls festge-
stellt werden, wird jedoch nicht als ,Auflosung” verstanden. Vielmehr handelt es sich
lediglich um ein Umgehen von Spannungsfeldern, weil sich Antinomien gemiss
Helsper (2016) nicht auflésen lassen. So ignorieren die Instruktoren die spannungsver-
ursachenden Faktoren aus Selbstschutz tendenziell und versuchen damit, das Span-
nungsfeld — beispielsweise die Heterogenitit der Lerngruppe — zu umgehen. Ergin-
zend setzen sie auf die Strategie des Sich-Zurechtlegens: Sie interpretieren die an sie
gerichteten Anforderungen nach eigenem Ermessen und legen sich potenziell span-
nungsverursachende Faktoren so zurecht, dass sie keine Probleme verursachen. Bei-
spielsweise interpretieren sie den Bildungsauftrag so, als gilte er ausschliesslich der
Forderung von Fachkompetenz.

Die bei den Instruktoren wenig erkennbare Selbstreflexion in der Auseinanderset-
zung mit Spannungsfeldern wire in Anlehnung an Helsper (2016) eine wichtige Kom-
ponente der pidagogischen Professionalitit. So gelingt es den Instruktoren nicht, die
Spannungen in ein produktives Verhiltnis zu bringen. Vielmehr legen sie sich Lo-
sungsstrategien zurecht, die aus padagogisch-didaktischer Sicht — insbesondere ge-
miss Kompetenzansatz — kritisch gesehen werden miissen. Der Studienteilnehmer
V. Huber setzt in Bezug auf das Spannungsfeld der Heterogenitit der Lernenden bei-
spielsweise auf Frontalunterricht, weil das selbstorganisierte Lernen zu viel Zeit bean-
sprucht (A, Int., Z.25-28). G. Keller (E, Beob., Z.38-40) und St. Becker (A, Beob.,
Z.26-30) bereiten die Lernenden mit gezielten Hinweisen inhaltlich und methodisch
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direkt auf die Priifungen vor, ohne diesen Prozess als Eigenleistung der Jugendlichen
vorauszusetzen. R. Hartmann (A, Beob., Z.13-15 u. 31-33) hilt tiber einen Lautspre-
cher Vorlesungen und orientiert sich beim Tempo an den Schnellsten. Die Beispiele
zeigen, dass die Instruktoren die Heterogenitit in der Klasse ausblenden und die ei-
gentlichen Spannungsfelder umgehen. Eine Reflexion tiber sich selbst und eine Aus-
einandersetzung mit ihrer eigenen Rolle in der methodisch-didaktischen Umsetzung
des Berufsauftrags fehlen.

Wie schon von Schiitze (2015) vermutet, kann ein Mangel an Selbstreflexion zu
einer fehlerhaften Bearbeitung von Spannungsverhiltnissen fithren. Wie die Beispiele
der Instruktoren zeigen, setzen diese mit ihren Handlungsstrategien oft nicht an den
Ursachen an, sondern betreiben vielmehr eine Symptombekdmpfung. Zimpelmann
(2020a) bestitigt die Bedeutung der Selbstreflexion fiir den kompetenten Umgang mit
Spannungsverhiltnissen und Antinomien. Vorgehensweisen, wie sie bei den Instruk-
toren festgestellt worden sind, fiihrt er aber spannenderweise auf die Verteidigung des
positiven Selbstwerts zuriick. In den illustrierten Fillen stinde den Lehrpersonen
grundsitzlich die Moglichkeit offen, sich methodisch-didaktisch weiterzubilden, um
der Heterogenitit der Lerngruppe mit geeigneten Hilfsmitteln begegnen zu konnen.
Zum einen wiirde eine solche Weiterentwicklung bedingen, dass eine Lehrperson
durch Selbstreflexion eigene Defizite registriert und anerkennt. Zum anderen weist
das personliche Leitbild der Instruktoren keine padagogische, sondern eine fachliche
Ausrichtung auf. Um Frustration zu vermeiden, streben die Lehrpersonen gemiss
Zimpelmann (2020a) eine Stabilisierung des Verhiltnisses zwischen der Aufgaben-
wahrnehmung und dem Selbstverstindnis an. Wie die genannten Beispiele verdeut-
lichen, betrachten es die Instruktoren nicht als ihre Aufgabe, mit der Heterogenitit
ihrer Lerngruppe umzugehen. Sie blenden diesen Umstand deshalb aus und setzen
einen Unterricht um, der ihrem professionellen Selbstverstindnis entspricht.

Bei den Briickenbauern und Entfaltern scheint die Reflexivitit hingegen vorhan-
den zu sein. Dies dussert sich vor allem in der genannten Fihigkeit, sich mit der eige-
nen Rolle, dem Lernen der Lernenden und dem Lerngegenstand kritisch auseinander-
zusetzen. Ausgehend von diesem Reflexionsprozess benennen und begriinden diese
Studienteilnehmer bewusste Anpassungen ihres professionellen Handelns. M. Fischer
(I, Int., Z. 39-41) verzichtet beispielsweise aufgrund seiner gesammelten Erfahrungen
auf die Vermittlung theoretischer Grundlagen. Vielmehr bereitet er diese lerngerecht
auf und unterstiitzt die Lernenden individuell im Lernprozess. Er begriindet diese An-
passung zum einen damit, dass die Motivation der Lernenden in der Vergangenheit
aufgrund der Theorievermittlung gesunken sei. Zum anderen koénnten die Jugend-
lichen durch selbstorganisiertes Lernen die Theoriekenntnisse ihren individuellen
Ressourcen entsprechend angewandt aufbauen. D. Suter (E, Int., Z.58-63) hat iiber
die Zeit gelernt, dass ein laufender Diagnoseprozess zur Erfassung der Ressourcen der
Lernenden zentral ist, damit die Lernenden an ihrem Vorwissen ansetzen kénnen und
er sie gezielt unterstiitzen kann. Aufgrund dessen betreibt er einen Unterricht, der
sich flexibel an den Lernenden ausrichtet.
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Die Beispiele zum Umgang mit Heterogenitit von Lerngruppen verweisen darauf,
dass sich die Briickenbauer und Entfalter in der Lage sehen, die wahrgenommenen
Spannungsverhiltnisse durch eine reflexive Auseinandersetzung in ein produktives
Verhiltnis zu setzen. In Anlehnung an Helsper (2016) entwickeln sie aus den laufen-
den Reflexionsprozessen individuelle Handlungsstrategien und Unterrichtsroutinen,
die zur Stabilisierung ihrer komplexen Aufgaben beitragen. Die reflektierten Hand-
lungsstrategien und Unterrichtsroutinen bilden aus strukturtheoretischer Perspektive
den Kern der pidagogischen Professionalitit. Fiir die Bewiltigung des Berufsauftrags
greifen die Studienteilnehmer auf weitere Kompetenzen aus ihrem berufs- und bil-
dungsbiografisch erarbeiteten Kompetenzprofil zuriick. An dieser Stelle sei nochmals
die theoretische Verortung der Studie an den professionstheoretischen Ansitzen er-
wahnt. Es wird deutlich, dass die Studienteilnehmer in der Anwendung ihrer Hand-
lungsstrategien und Unterrichtsroutinen auf Kompetenzen zuriickgreifen, die auch
im Diskurs des kompetenztheoretischen, strukturtheoretischen und bildungsbiografi-
schen Ansatzes diskutiert werden. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie bestitigen
damit die von Nittel (2011) aufgestellte Forderung einer Kombination der verschiede-
nen Ansitze zur padagogischen Professionalitit. Im Folgenden werden die bestehen-
den, normativ geprigten Modelle daher gemeinsam betrachtet und mit den empiri-
schen Erkenntnissen dieser Studie in Verbindung gebracht. Dartiber hinaus wird
uberpriift, inwiefern die Modelle um die Ergebnisse zum professionellen Selbstver-
stindnis von Berufskundelehrpersonen und um die Spezifika der Berufsbildung er-
weitert werden miissen.

5.3 Bedeutung der Ergebnisse aus Perspektive der
padagogischen Professionalitit

Die Einfithrung in die kompetenztheoretische, strukturtheoretische und bildungsbio-
grafische Perspektive in Kapitel 2.3.2 macht die Verwobenheit dieser Ansitze deutlich.
Gemeinsam definieren sie die an Lehrpersonen gerichteten Anforderungen, die aus
einer normativen Perspektive deren Handlungskompetenz bestimmen. Das rekon-
struierte professionelle Selbstverstindnis der Berufskundelehrpersonen liefert auf
Basis empirischer Daten die subjektive Konstruktion von Wissenselementen, Einstel-
lungen und Uberzeugungen, die sich auf die Wahrnehmung, Interpretation und Be-
wiltigung der mit dem Berufsauftrag verbundenen Anforderungen auswirken (Drewes,
1993). Wihrend Kompetenzprofile demnach aus einer Aussensicht Anforderungen an
die Lehrpersonen definieren, liefert die vorliegende Studie mit empirischen Daten
zum professionellen Selbstverstindnis der Studienteilnehmer ,die Innensicht, aus der
heraus die Betroffenen handeln“ (Schiersmann, 1990, S. 31). Das professionelle Selbstver-
stindnis der Lehrpersonen erweckt die normativen Kompetenzanforderungen also mit
konkreten, subjektiven Auspragungen gewissermassen zum Leben.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass sowohl die Komponenten
aus der kompetenztheoretischen, strukturtheoretischen als auch aus der berufsbiogra-
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fischen Perspektive in der Empirie Relevanz aufweisen beziehungsweise am professio-
nellen Handeln der Studienteilnehmer beteiligt sind. Aufgrund dieses Gesichtspunkts
lohnt es sich, die empirischen Ergebnisse mit den Komponenten der pidagogischen
Professionalitdt aus Perspektive der erwdhnten Ansitze in Bezug zu setzen. Damit soll
auch ermittelt werden, worin der Beitrag besteht, den das professionelle Selbstver-
stindnis fiir die pidagogische Professionalitit der Berufskundelehrpersonen leistet.
Aus diesen Uberlegungen heraus fiihrt die folgende Abbildung 11 die professionstheo-
retischen Ansitze mit ausgewidhlten empirischen Ergebnissen der vorliegenden Studie
zusammen. Die Ansitze werden um jene Komponenten erginzt, welchen neben den
konstituierenden Elementen des professionellen Selbstverstindnisses aus der vorlie-
genden Untersuchung eine besondere Bedeutung fiir das professionelle Handeln der
Berufskundelehrpersonen beigemessen wird oder die aus empirischer Perspektive in
Erginzung zu den normativ definierten Anforderungen fiir deren pidagogische Pro-
fessionalitit stehen (in orangefarben eingefarbten Ellipsen dargestellt). Dariiber hi-
naus wurden die von Baumert und Kunter (2006) identifizierten Kompetenzbereiche
des Professionswissens um die spezifischen Anforderungen der Berufskunde erwei-
tert und als orangefarben eingerahmte Rechtecke markiert.

Reflektierte
Handlungs- Selbstwert
strategien
Struktur- Kompetenz-
theoretischer theoretischer
Ansatz Ansatz
Oevermann, 1996; Baumert & Kunter, 2006 Professionswissen
Helsper, 2014 Fachwissen
= Bezugswissenschaft
Jeihat 20t = Berufspraxis
) Berufs- fachdidaktisches Wissen
Beziige zu biografischer » Fachdidaktik
Handlungs- Ansatz = Berufs-(fach-)Didaktik
erfahrungen

Abbildung 11: Zusammenfiihrung von professionstheoretischen Ansitzen mit empirischen Ergebnissen aus
der vorliegenden Studie (eigene Darstellung)

Aus strukturtheoretischer Perspektive bestitigt sich, dass Berufskundelehrpersonen
mit Antinomien und Spannungsverhiltnissen konfrontiert werden. Bei allen Studien-
teilnehmern dusserte sich beispielsweise eine strukturelle Antinomie zwischen den di-
vergenten Anspriichen in den Bildungspldnen und den QV. Einige berichteten zudem
von personlichen Spannungsverhiltnissen, die sich aufgrund eines nicht mit den nor-
mativen Anforderungen vereinbaren professionellen Selbstverstindnisses ergeben.
Fur die Bewiltigung von Antinomien und Spannungsverhiltnissen setzen die Lehr-
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personen im besten Fall auf reflektierte Handlungsstrategien, die aus padagogisch-
didaktischer Perspektive fiir Professionalitit sprechen. Die Entfalter konstatierten in
den Interviews zum Beispiel, dass sie nach dem Einstieg in den Lehrberuf den vorge-
gebenen Skripts folgend viel Theorie vermittelten (bspw. Fischer, I, Int. Z. 64). Sie stell-
ten dabei fest, dass die Motivation der Lernenden davon Schaden nahm. Durch Selbst-
reflexion erkannten sie in ihrer Methodik Schwachstellen und wihlten selbstbestimmt
ein alternatives Vorgehen. Die Fihigkeit zur Selbstreflexion scheint somit den Um-
gang mit Antinomien und Spannungsverhiltnissen zu erleichtern, indem sie die Ent-
wicklung eines professionellen Selbstverstindnisses und den Aufbau von (pidago-
gisch-didaktisch addquaten) Handlungsstrategien begiinstigt. Helsper (2016) bestitigt,
dass der Aufbau reflektierter Handlungsstrategien und Unterrichtsroutinen einen
wichtigen Bestandteil der personlichen Professionalisierung darstellt. Cramer etal.
(2019) sprechen in diesem Zusammenhang von der , Meta-Reflexivitit“ der Lehrperso-
nen, welche ein starker Indikator fiir Professionalitit sei, denn sie fithre ,auf Grundlage
der Durchdringung multipler theoretischer und empirischer Zuginge zu exemplarischen
Situationsdeutungen von Schulpraxis“ (ebd., S.401). Aus diesem Blickwinkel erweist es
sich als sinnvoll, situativ adiquate Handlungsstrategien, die im Zuge von Reflexion
entstanden sind, als Handlungskompetenz im Lehrberuf anzuerkennen. Entspre-
chend ist Abbildung 11 ergdnzt.

Die Beispiele im Umgang mit Antinomien und Spannungsverhiltnissen verdeut-
lichen auch, dass die Professionalisierung einer Lehrperson laufend und iiber eine
ganze Berufskarriere hinweg geschieht. Damit zeigt sich die grosse Bedeutung von
Handlungserfahrungen aus dem berufsbiografischen Ansatz. Alle Studienteilnehmer
bezogen sich in den Interviews regelmissig auf berufsbiografische Erfahrungen aus
ihrem Unterrichtshandeln, die sie zu spezifischen Handlungsstrategien fithrten. Im
besten Fall geben die Handlungserfahrungen Anlass zur Selbstreflexion und unter-
stiitzen die personliche Professionalisierung. Aus diesem Blickwinkel untermauern
die Studienergebnisse die Forderung von Oser et al. (2013), dass Handlungserfahrun-
gen als eine weitere zentrale Komponente des professionellen Handelns betrachtet
werden sollten. Fehlt hingegen eine professionelle Auseinandersetzung mit padago-
gisch-didaktischen Grundsitzen und eine Reflexion mit dem eigenen, professionellen
Handeln, konnen wiederkehrende Handlungserfahrungen auch dazu beitragen, dass
sich inadidquate Handlungsstrategien festigen. So wird in einem Interview beispiels-
weise davon berichtet, dass selbstgesteuertes Lernen aus Erfahrung viel zu viel Zeit in
Anspruch nehme und daher primir Frontalunterricht betrieben werde (Huber, A, Int.,
Z.26-28). Die von Schiitze (2015) fiir pidagogische Professionalitit als zentral einge-
stufte Fahigkeit zur Selbstreflexion scheint also insbesondere in Bezug auf gesam-
melte Handlungserfahrungen von grosser Bedeutung zu sein.

Die aus dem kompetenztheoretischen Ansatz von Baumert und Kunter (2006) de-
finierten Aspekte der professionellen Handlungskompetenz zeigen auch aus empiri-
scher Perspektive eine hohe Relevanz. Sie lassen sich mit den konstituierenden Ele-
menten des professionellen Selbstverstindnisses verbinden und konkretisieren. Die
auf den Unterricht bezogenen Ziele nach Baumert und Kunter (ebd.) dussern sich im
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professionellen Selbstverstindnis der Studienteilnehmer auf vielfiltige Art und Weise.
Einige, wie das Sicherstellen des QV-Erfolgs, nehmen fiir alle einen iibergeordneten
Stellenwert ein. Andere scheinen stark aus dem persénlichen Leitbild der Berufskun-
delehrer hervorzugehen. So bildet die Férderung von Fachkompetenzen fiir die In-
struktoren, die ein fachliches Leitbild aufweisen, ein wichtiges Ziel, wihrend fiir die
padagogisch orientierten Entfalter die individuelle Entwicklung der Jugendlichen im
Vordergrund steht.

Baumert und Kunter (2006) verweisen ebenfalls auf die Abhdngigkeiten und Be-
ziehungen, die sich zwischen den Aspekten ergeben. Ihren Ausfithrungen zufolge wir-
ken sich die subjektiven Theorien iiber das Lehren und Lernen einseitig auf die Ziel-
vorstellungen der Lehrpersonen aus. Aus der vorliegenden Studie geht jedoch hervor,
dass sich die Wirkungskraft solcher Beziehungen in der Regel wechselseitig zwischen
den konstituierenden Elementen dussert. Ein konstruktivistisches Unterrichtsver-
stindnis als subjektive Theorie tiber das Lehren und Lernen kann sich beispielsweise
auf die von der Lehrperson verfolgten Unterrichtsziele auswirken. So stellt fiir die Ent-
falter die individuelle Foérderung ein wichtiges Ziel dar. Gleichzeitig konnen die Ziel-
vorstellungen aber auch das Unterrichtsverstindnis beeinflussen, was sich bei den In-
struktoren zeigt. Fiir sie bildet das Bewiltigen aller Lehrmaterialien ein wichtiges Ziel
und legitimiert den Frontalunterricht. Es bleibt festzuhalten, dass solche Beziehungen
keine Kausalititen darstellen, sondern lediglich mégliche Zusammenhinge zeigen,
auf die weitere Faktoren einwirken.

Die subjektiven Theorien und Vorstellungen iiber das Wissen und den Wissens-
erwerb ordnen Baumert und Kunter (2006) den epistemologischen Uberzeugungen
der Lehrpersonen zu. In der vorliegenden Studie geben das personliche Leitbild und
das didaktische Unterrichtsverstindnis Hinweise darauf, welche Uberzeugungen die
Lehrpersonen zu den als relevant befundenen Wissensinhalten und zum Aufbau von
Wissen vertreten. Diese zwei konstituierenden Elemente des professionellen Selbstver-
stindnisses sind eng miteinander verwoben und stehen in einer wechselseitigen Be-
ziehung zueinander. Die Briickenbauer mit ihrem berufspraktischen Leitbild greifen
tendenziell auf handlungsorientiert gepragte Lehr- und Lernformen zurtick. Gleichzei-
tig spricht ein konstruktivistisches Verstindnis dafiir, dass die Lernenden im Unter-
richt aktiv handeln kénnen. Weil der Berufskunde berufliche Situationen inhirent
sind, erscheint es logisch, dass diese Lehrpersonen Handlungssituationen aktiv in den
Unterricht integrieren.

Uberzeugungen der Lehrpersonen umfassen aber gemiss Calderhead (1996)
nicht nur die subjektiven Theorien iiber das Wissen und den Wissenserwerb, sondern
gelten auch den Lernenden und ihrem Lernen, dem individuellen professionellen Wer-
degang der Lehrenden sowie der eigenen Person und Rolle. Diese theoretischen Uber-
legungen finden sich ebenfalls in den Daten der vorliegenden Studie wieder. So sagt
die Haltung der Lehrperson gegentiiber Lernenden etwas dariiber aus, ob sie diese bei-
spielsweise als grundsitzlich leistungsbereit oder faul einschitzt. Die Einstellung zur
eigenen Professionalititsentwicklung wirkt sich auf den Stellenwert aus, den die Lehr-
person ihrem individuellen professionellen Werdegang einrdumt. Mit Blick auf die
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Uberzeugungen der Lehrperson gegeniiber der eigenen Person und Rolle bildet aus
Perspektive des professionellen Selbstverstindnisses zudem der Selbstwert der Stu-
dienteilnehmer einen wichtigen Einflussfaktor. Bewegt sich eine Lehrperson selbst-
sicher in einem Themenbereich, schligt sich dies tendenziell in der inhaltlichen
Gewichtung im Unterricht nieder. Der Selbstwert scheint daher eng mit dem person-
lichen Leitbild der Lehrperson verbunden zu sein. Er wirkt sich aber auch auf andere
Elemente des professionellen Selbstverstindnisses aus. So weisen die Ergebnisse der
vorliegenden Studie beispielsweise darauf hin, dass die Entfalter in Bezug auf die Be-
rufspraxis und damit ausserhalb ihres pidagogischen Leitbilds einen hohen Selbstwert
aufweisen, was sich wiederum in ihrer auf Pddagogik und Berufspraxis ausgerichteten
Einstellung zur Professionalititsentwicklung manifestiert. Aus empirischer Perspek-
tive scheint der Selbstwert der Lehrpersonen demnach einen wichtigen Einfluss auf
das professionelle Denken und Handeln der Lehrpersonen auszuiiben, weshalb er als
zusitzlicher personenbezogener Aspekt der professionellen Handlungskompetenz
vorgeschlagen wird (vgl. Abbildung 11, als orangefarbene Ellipse dargestellt).

Hinter dem Aspekt der Werthaltungen als weiterem Aspekt der Handlungskom-
petenz verbirgt sich gemiss Oser (1998) die Verpflichtung auf Fiirsorge, Gerechtigkeit
und Wahrhaftigkeit. Hinweise diesbeziiglich finden sich in der Haltung der Studien-
teilnehmer gegeniiber Anspruchsgruppen. Fiirsorglich handeln insbesondere jene Be-
rufskundelehrer, die den Lernenden gegentiber nahbar wirken und betonen, gerne mit
jungen Menschen zusammenzuarbeiten. Demnach diirfte sich die Werthaltung einer
Lehrperson auf das didaktische Unterrichtsverstindnis auswirken. Beispielsweise
setzt ein konstruktivistisch gepriagter Unterricht eine gewisse Nihe zu den Lernenden
voraus, damit diese auf Basis ihrer individuellen Ressourcen ihre subjektive Realitit
erschaffen konnen.

Unter motivationalen Orientierungen verstehen Baumert und Kunter (2006) den
Enthusiasmus oder das Engagement der Lehrperson fiir den Unterricht und das Fach.
Diese Aspekte treten bei mehreren konstituierenden Elementen des Selbstverstindnis-
ses zutage. Wihrend die Ziele, das personliche Leitbild und die Haltung gegeniiber
Anspruchsgruppen vorwiegend aufzeigen, in welchen Bereichen die Studienteilneh-
mer Enthusiasmus oder intrinsische Motivation ausstrahlen, gibt die Einstellung zur
eigenen Professionalititsentwicklung Aufschluss tiber das Engagement der Lehrper-
son. Dariiber hinaus kann ein Zusammenhang zwischen den Ausprigungen der moti-
vationalen Orientierungen und des Professionswissens angenommen werden, weil
Motivation gemdiss Lipwosky (2011) eine zentrale Voraussetzung fiir die Bereitschaft
der eigenen Weiterentwicklung und damit der Stirkung von Wissensbausteinen dar-
stellt.

Der Aspekt der Selbstregulation umfasst gemiss Baumert und Kunter (2006) die
Fahigkeit, verantwortungsvoll mit den eigenen Ressourcen umzugehen. Die von Hels-
per (2016) geforderten Reflexionsfihigkeiten werden dabei als unterstiitzende Kraft
eingestuft. Die schon zuvor festgestellte Verbindung zwischen dem strukturtheoreti-
schen und berufsbiografischen Ansatz kommt in der Empirie stark zum Vorschein. So
lassen sich in Bezug auf das professionelle Selbstverstindnis vor allem in den berufs-
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und bildungsbiografischen Ausprigungen und Erfahrungen Anhaltspunkte zur
Selbstregulation finden. Selbstregulationsfihigkeiten konnten insbesondere dann fest-
gestellt werden, wenn sich die Studienteilnehmer auf Erfahrungen bezogen, die mit
Spannungsfeldern behaftet waren. Die Briickenbauer und Entfalter rekurrierten in
diesem Zusammenhang wiederholt auf Momente der Selbstreflexion. Sie unterstiitzte
sie in der Entwicklung von Handlungsstrategien, die nunmehr einen professionellen
Umgang mit Spannungsfeldern erméglichen und wesentlich zur Selbstregulation bei-
tragen. Die Instruktoren thematisierten ebenfalls Handlungsstrategien, die der Selbst-
regulation dienen. Sie wahren beispielsweise Distanz zu den Lernenden, um sich von
Problemfillen abzugrenzen, die aus ihrer Perspektive nichts mit dem Berufsauftrag zu
tun haben. Dariiber hinaus nehmen sie Grenzen der eigenen Weiterentwicklung ange-
sichts der herrschenden Dynamik der Berufsfelder wahr. Dem begegnen sie mit einer
Fokussierung auf die theoretischen (nicht verinderlichen) Grundlagen in den Bil-
dungspldnen. Beide Strategien — Ausblenden von Problemfillen und Fokus auf be-
stindige Inhalte — funktionieren zwar vordergriindig, lassen aber eine Reflexion iiber
alle spannungsverursachenden Faktoren (sich selbst eingeschlossen) vermissen, die
eine nachhaltige Auflésung der Spannungen zulassen wiirde.

Es lisst sich festhalten: Die fuir das pidagogische Handeln von Lehrpersonen als
wichtig erachteten Aspekte spiegeln sich in den Elementen des professionellen Selbst-
verstindnisses der Studienteilnehmer wider. Die Berufskundelehrer haben offenbar
zu jedem Aspekt subjektive Sichtweisen und Strategien ausgebildet, die aus ihrem pro-
fessionellen Selbstverstindnis hervorgehen und sich auf ihr pidagogisches Denken
und Handeln auswirken. Auch die Gewichtung des Professionswissens wird von den
konstituierenden Elementen des professionellen Selbstverstindnisses geprigt. So
scheint das personliche Leitbild wesentlich an der Entscheidung beteiligt zu sein, auf
welche Kompetenzbereiche des Fachwissens, des fachdidaktischen Wissens oder des
padagogisch-psychologischen Wissens die Lehrpersonen primair zuriickgreifen. In An-
lehnung an die Ergebnisse dieser Studie miissen die Kompetenzbereiche im Modell
von Baumert und Kunter (2006) jedoch erweitert werden. Ausser auf Fachwissen aus
den Bezugswissenschaften beziehen sich manche Studienteilnehmer auf die Wissens-
bestinde aus der Berufspraxis, um der Anforderung einer Verschmelzung von theore-
tischen Grundlagen mit praxisnahen Situationen Rechnung zu tragen. Aus diesem
Grund gehort das fachdidaktische Wissen um die Perspektive der Berufs-(fach-)Didak-
tik erganzt. Im folgenden Kapitel wird dieser erweiterte Blickwinkel unter Heranzie-
hung des pidagogisch-didaktischen Forschungsdiskurses erdrtert und eingeordnet.
Dartiber hinaus gilt es zu iiberpriifen, inwiefern die Ergebnisse dieser empirischen
Studie zur Weiterentwicklung bestehender pidagogisch-didaktischer Modelle genutzt
werden kénnen.
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5.4 Bedeutung und Riickschliisse fiir den berufs-
(fach-)didaktischen Diskurs

Unterricht findet in einem (iiber-)komplexen System statt, das auf einer Reihe norma-
tiver und subjektiver Anforderungen beruht. Aufgabe der Lehrpersonen ist es, unter
Berticksichtigung einer Vielzahl von Einflussfaktoren einen Unterricht zu planen und
umzusetzen, von dem die Lernenden in ihrer beruflichen und personlichen Entwick-
lung profitieren (vgl. BBG, 2002, Art. 21). Im Zuge der Beschreibung des padagogischen
und berufs-(fach-)didaktischen Zugangs verweist Kapitel 2.2 auf mehrere Studien, die
sich dem Unterricht in der Berufsbildung aus einer theoretischen Perspektive anni-
hern. Sie sind deshalb von Bedeutung, weil die Ausbildung im dualen Berufsbildungs-
system mit Besonderheiten einhergeht, die sich gerade auf den berufskundlichen Un-
terricht auswirken. Auf den obligatorischen Schulstufen wird von den Lehrpersonen
gefordert, dass sie auf die Lebenswelt der Lernenden als Ankniipfungs- und Lerngebiet
Bezug nehmen. In der Berufsbildung ist eine Erweiterung um die Arbeitswelt mit
ihren beruflichen Aufgaben, Handlungen, Prozessen und Anforderungen notwendig
(Becker, 2018). So sind vor allem die neueren Bildungspline darauf ausgerichtet, die
Berufskundelehrpersonen durch die Integration von berufstypischen Situationen in
der Verbindung von Fach- beziehungsweise Bezugswissenschaften und Berufs- bezie-
hungsweise Praxisprozesswissen zu unterstiitzen. Mehrere Untersuchungen gehen
davon aus, dass die Lernenden von einer didaktisch wohliiberlegten Verkniipfungsleis-
tung dieser beiden Disziplinen im Aufbau berufsrelevanter Kompetenzen profitieren
(bspw. Straka & Macke, 2003; Tynjild, 2008). Daraus lasst sich schliessen, dass Er-
kenntnisse aus Studien zu anderen Schulstufen nicht ohne Weiteres auf die Berufsbil-
dung tibertragen werden konnen.

Wihrend die neueren Bildungspline berufliche Anforderungen zunehmend lern-
ortspezifisch modellieren, haben methodisch-didaktische Vorgaben bisher kaum eine
Rolle gespielt. Bis anhin verfolgten die OdA nicht den Anspruch, sich in die pidagogi-
schen Kompetenzen der Berufskundelehrpersonen einzumischen. Zugleich fiel bei
der Dokumentenanalyse im Rahmen vorliegender Studie interessanterweise auf, dass
sowohl im Bildungsplan der Automation als auch in jenem der Informatik didaktische
Grundsitze hervorgehoben werden. So hat der Aufbau von Handlungskompetenzen
bei Automatikerinnen und Automatikern in enger Zusammenarbeit aller Lernorte
Luiber Auftrige und Projekte [zu erfolgen], die von den Lernenden, ihrem Bildungsstand ent-
sprechend, moglichst selbststindig bearbeitet werden“ (Swissmem Berufsbildung &
SWISSMECHANIC Schweiz, 2015, S.2). Im Informatikberuf weist der Bildungsplan
darauf hin, dass fiir den Aufbau der theoretischen Grundlagen ,ein handlungsorientier-
ter Unterricht [im Fokus steht], der sich an Beispielen der Informatik orientiert“ (ICT, 2013,
S.35). Weiter sollen die Lernenden ,wihrend der gesamten Ausbildung darin unterstiitzt
werden, Theorie und Praxis miteinander in Beziehung zu bringen* (ICT, 2013, S.8). Die
OdA diirften mit diesen padagogisch-didaktischen Spezifizierungen in den Bildungs-
planen versuchen, die Hiirden zwischen Theorie und Praxis fiir die Lernenden zu re-
duzieren. Schliesslich stellen mehrere Studien fest, dass der Transfer von theoreti-
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schen Grundlagen in die Praxis einfacher gelingt, wenn sie schon in der Schule mit
beruflichen Handlungssituationen in Beziehung gebracht werden (Baartman & de
Bruijn, 2011; Maag Merki, 2004; Tuomi-Grohn & Engestrém, 2003).

Fur die Umsetzung des Berufsauftrags der Berufskundelehrperson sind grund-
sitzlich Bausteine aus unterschiedlichen Disziplinen erforderlich. Die an die Berufs-
kunde gerichteten Kompetenzziele in den Bildungsplinen beziehen sich einerseits auf
fachwissenschaftliche Inhalte. Das Berufsbildungsgesetz definiert es als Aufgabe der
Berufskundelehrperson, die Lernenden mit theoretischem Instrumentarium auszu-
risten (BBG, 2002, Art.21). Andererseits werden die fachwissenschaftlichen Inhalte
im KoRe- und HK-Modell in berufstypische Situationen eingebunden. Im Triplex-
Modell der Elektroinstallation sind Handlungssituationen aus der Berufspraxis auf-
gefiihrt. Sie gelten zwar dem Lernort Betrieb, konnen aber zur Einordnung der fach-
lichen Lernziele grundsiatzlich von den Berufskundelehrpersonen herangezogen wer-
den. Neben fachlichen Beziigen sollten die Berufskundelehrpersonen demnach in der
Lage sein, die theoretischen Inhalte durch die Verwendung berufstypischer Situatio-
nen mit praxisrelevanten Beziigen zu verbinden. Dariiber hinaus gilt in der Berufsbil-
dung das Paradigma der Kompetenzorientierung. Im hinter diesem Ansatz stehenden
konstruktivistischen Lehr- und Lernverstindnis miissen sich Lernende ihre Realitit
selbst erschaffen (Raithel, Dollinger & Hormann, 2005). Berufskundelehrpersonen
sind daher gefordert, die Lerninhalte im Einklang mit den individuellen Ressourcen
der Lernenden in methodisch-didaktisch addquate Unterrichtssettings zu integrieren.

Demnach miissen die Berufskundelehrpersonen zur Erfiillung ihres Berufsauf-
trags auf Fach- und Bezugswissenschaften, auf die berufliche Praxis sowie auf allge-
meindidaktische beziehungsweise berufs-(fach-)didaktische Prinzipien zuriickgreifen.
Diese Komponenten weichen im Wesentlichen nicht von bestehenden Kompetenzmo-
dellen zur Konstitution des Professionswissens von Lehrpersonen ab. Wie bereits im
letzten Kapitel erldutert, miissen die von Baumert und Kunter (2006) definierten Kom-
petenzbereiche des Professionswissens lediglich um die berufsbildungsspezifischen
Elemente des Praxiswissens und der Berufs-(fach-)Didaktik erweitert werden, um auch
den Anforderungen der Berufsbildung Rechnung zu tragen. Die fiir den Berufsbil-
dungsbereich vorliegenden Modelle zur Konstitution des Professionswissens bertick-
sichtigen diese Elemente tatsidchlich grosstenteils. So ergidnzt Arpagaus (2020) in sei-
nem Referenzmodell die Anforderungen des lehrenden Berufs um jene des Ausbil-
dungsberufs. Diese Anforderungen beziehen sich zum einen auf Bezugsdisziplinen,
die dem Ausbildungsberuf der Lernenden inhirent sind. Zu den Bezugsdisziplinen
zahlt er neben den berufsnahen Fachwissenschaften zudem die Berufsdidaktik. Zum
anderen verweist er mittels Berufsfeldbeziigen auf das Praxiswissen, das die Lehrper-
sonen zur Ausiibung ihres Berufsauftrags brauchen.

Bei einer Betrachtung aus der Perspektive der fachlichen Didaktik in der Berufsbil-
dung — die nicht zuletzt angesichts der zunehmenden wissenschaftlichen Auseinander-
setzung von Interesse ist — bleiben die genannten Disziplinen grundsitzlich erhalten.
So untersuchten Schubiger und Rosen (2013) die Konstitution der Berufsfelddidaktik
und identifizierten die berufliche Praxis, die schulische Praxis, Fach- und Bezugswissen-
schaften sowie die Bildungstheorie als deren Kernkomponenten. Fiir die Transition der



Bedeutung und Riickschliisse fiir den berufs-(fach-)didaktischen Diskurs 201

beruflichen Praxis in den schulischen Unterricht lehnen sie sich an das von Robinsohn
(1974) begriindete Situationsprinzip an und empfehlen, die Lehr- und Lerninhalte aus
der Beschreibung und Analyse von relevanten Handlungssituationen zu generieren.
In der vorliegenden Studie kommt zum Ausdruck, dass manche Berufskundelehrper-
sonen neben inhaltlichen Beziigen zur Berufspraxis methodische Adaptionen fiir das
schulische Lernen vornehmen. So stellen die Briickenbauer ihren Lernenden reale In-
frastrukturen und Geritschaften zur Verfiigung, damit diese in der Anwendung nicht
nur ihr Fach-, sondern auch ihr Prozess- und Methodenwissen vergrossern konnen.
Das von Schubiger und Rosen (2013) erschlossene Element der beruflichen Praxis
kann in Anlehnung an die Erkenntnisse dieser Studie somit um die methodische Di-
mension erweitert werden. Dies entspricht den fachdidaktischen Uberlegungen, die
sich mit der Aufbereitung von (berufs-(fach-)bezogenen) Inhalten und der Gestaltung
von addquaten Methoden und Medien auseinandersetzen (Reinmann, 2012).

Degen et al. (2019b) entwickelten ebenfalls ein Modell zur Konstitution einer Be-
rufsfelddidaktik. Es beruht auf den Sichtweisen von Studiengangleitenden und Dozie-
renden, die an einer von vier Schweizer Hochschulen Berufskundelehrpersonen aus-
bilden. Die Ergebnisse aus der genannten Untersuchung — in welcher der Autor der
vorliegenden Studie ebenfalls beteiligt war — bieten eine Aussensicht auf die berufs-
kundliche Didaktik und weisen — ebenso wie die anderen Modelle — eine normative
Prigung auf. Die Befragten benannten die Fachwissenschaften, das Situationsprinzip
und die Allgemeindidaktik als Kernkomponenten einer Berufsfelddidaktik. Hinzu kom-
men institutionsspezifische Rahmenbedingungen und Organisationsformen, die sich
aus Sicht der Befragten auf die Ausgestaltung der Didaktik auswirken. Das Situations-
prinzip wird vorwiegend mittels inhaltlicher Ankniipfungen an berufliche Situationen
und die Erfahrungen der Lernenden verfolgt. Zudem zeichnen die insgesamt 17 Be-
fragten ein sehr heterogenes Bild hinsichtlich der Gewichtung der Komponenten einer
Berufsfelddidaktik. Einige sehen primir die Fachwissenschaften in der Verantwortung
fir eine addquate berufskundliche Didaktik, andere fokussieren auf das Situations-
prinzip oder auf die Allgemeindidaktik. Konstituierende Uberschneidungen werden
vorwiegend zwischen den Fachwissenschaften und dem Situationsprinzip genannt.
Eine Berufsfelddidaktik, die alle drei Komponenten integriert, findet in den Befragun-
gen keine Erwdhnung.

Aus der vorliegenden empirischen Studie geht ebenfalls hervor, dass im profes-
sionellen Selbstverstindnis der Berufskundelehrer ein klarer Fokus auf einzelnen Dis-
ziplinen liegt. Manche greifen aber in ihrer Unterrichtspraxis auf Elemente aus allen
drei Disziplinen zuriick. Die Briickenbauer planen ihren Unterricht beispielsweise un-
ter Anwendung des Situationsprinzips, bauen aber durchaus Fachwissenschaftliches
ein, das sie fachdidaktisch aufbereiten. Dariiber hinaus betreiben sie regelmissige
Lernstanderfassungen, um die Wahl von Inhalt und Methoden mit den Ressourcen
ihrer Lernenden abzustimmen. Aus dieser Perspektive wird deutlich, dass die Brii-
ckenbauer ebenso wie die Entfalter weniger auf allgemeindidaktische, sondern eher
auf lehr-/lerntheoretische Prinzipien zuriickgreifen. So planen sie die Lehr- und Lern-
prozesse — wie von Heimann, Otto und Schulz (1965) vorgesehen — auf Basis ihrer
Analyse des eigenen Unterrichts und versuchen das Lernen ihrer Lernenden durch
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adiquate Inhalte, Methoden und Medien zu optimieren. Demnach miisste die lehr-/
lerntheoretische Perspektive als weitere Komponente der Berufsfelddidaktik aufge-
nommen werden.

Die Gestaltung der Beziehung zu den Lernenden hat fiir die Briickenbauer und
Entfalter eine grosse Bedeutung (bspw. Fischer, [, Int. Z. 113-125; Suter, E, Int., Z. 364
365). Ein vertrauensvolles Verhiltnis ist der Ausgangspunkt fiir ihre ganzheitliche Er-
fassung des Lernenden als Individuum, die ihnen umso dringlicher erscheint, als sie
die Lernenden in der Regel nur an einem Halbtag pro Woche sehen. Die Beziehungs-
gestaltung stellt aus Sicht der empirischen Daten dieser Studie somit ebenfalls eine
Komponente der Berufsfelddidaktik dar. Gleiches gilt fiir die Lernortkooperation mit
den Berufsbildenden aus den Betrieben und iiberbetrieblichen Kursen. Mehrere Stu-
dienteilnehmer betonen die Wichtigkeit der Kooperation unter den Berufsbildungsver-
antwortlichen — sei es, um an die Bediirfnisse aus der Ausbildungspraxis anzuschlies-
sen oder um die Lehr- und Lerninhalte untereinander abzustimmen (vgl. Becker, A,
Int., Z.90-99; Zimmerli, E, Int., Z. 99-104).

Infolge der empirischen Untersuchung erweitert sich die Konstitution einer be-
rufskundlichen Didaktik daher um mehrere Komponenten. Die Abbildung 12 illus-
triert dies nochmals in kompakter Form.

Bezugs- und
Fachwissen-
schaften /
Fachdidaktik
Situations-
Lk e
kooperation Inhalte
Didaktik des et
Berufskunde-
unterrichts oder
Berufs-
Rahmenbedingungen (faCh')Didakﬂk Professionelles

& Anforderungen : Selbstverstandnis

" Allg.-Didaktik
[ lehr-/lern-

Beziehungs-
gestaltung theoretische
Prinzipien

Abbildung 12: Komponenten einer Didaktik des Berufskundeunterrichts (eigene Darstellung)

Aus externalen Rahmenbedingungen wie der Umsetzung des Bildungsplans, der QV-
Vorbereitung, den Anspriichen der Schulleitung und der Berufspraxis sowie den syste-
mischen Bedingungen (bspw. Heterogenitit der Lernenden) erwachsen normative
Anforderungen an die Berufskundelehrpersonen. Die Ergebnisse dieser Studie illus-
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trieren, dass das professionelle Selbstverstindnis auf die Wahrnehmung, Interpreta-
tion und Bewiltigung dieser Anforderungen eine Wirkung entfaltet, die sich auf die
Unterrichtsumsetzung iibertriagt. Die konstituierenden Elemente des professionellen
Selbstverstindnisses beeinflussen offenbar auch die Gewichtung der resultierenden
Didaktik. Im Folgenden wird die erweiterte Perspektive der ,Didaktik des Berufs-
kundeunterrichts“ mit den erarbeiteten typenspezifischen Charakteristika und Aus-
richtungen in Verbindung gebracht, um die in Abbildung 12 genannten Komponenten
mit den empirischen Erkenntnissen zu untermauern.

Instruktoren

Die Instruktoren fokussieren ihrem fachlichen Leitbild entsprechend vorwiegend auf
fachwissenschaftliche Inhalte, die sie den theoretischen Grundlagen aus dem Bil-
dungsplan entnehmen. Eine situative Verortung der Theoriegrundlagen in die Berufs-
praxis wird punktuell instruktional angeboten. Eine Verkniipfung von Theorie und
beruflichen Handlungssituationen fehlt aber weitestgehend, was sich mit der wach-
senden Distanz der Instruktoren zur Berufspraxis, mit Konservatismus (Huberman,
1991) und der damit verbundenen ablehnenden Haltung gegeniiber Veranderungen
sowie mit einem transmissiven Unterrichtsverstindnis erkldren lisst. Sie lehnen sich
fur die Vermittlung der wissensbasierten, hermetisch abgeriegelten Fachgebilde zwar
an allgemeindidaktische Verfahrensweisen an, die gemass Grunder etal. (2012) aus
dem Planen, Gestalten und Auswerten von Unterricht bestehen. In der Gestaltung des
Unterrichts setzen sie jedoch auf sehr begrenzte didaktische Herangehensweisen. Sie
folgen daher im Wesentlichen einem iterativen, routinierten Verfahren, das aus Wis-
sensvermittlung, instruktional ausgeprigten Ubungsphasen und summativen Priifun-
gen besteht. Eine lehr-/lerntheoretische Didaktik, bei der die Lehrperson ihren Unter-
richt von den Lernenden ausgehend plant und analysiert, lisst sich kaum feststellen
(Rothland, 2021). Passend zu ihrer distanzierten Haltung zu den Lernenden stellen sie
in ihrer berufskundlichen Didaktik zudem kaum Bemithungen zur Beziehungsgestal-
tung an. Zu anderen Lernorten hingegen pflegen sie ein Netzwerk. Aus ihren Haltun-
gen und Zielen des professionellen Selbstverstindnisses geht hervor, dass sie dabei vor
allem von ihrer Leistungsbereitschaft zugunsten der eigenen Performanz getrieben
werden.

Briickenbauer

Fur die Briickenbauer mit ihrem berufspraktischen Leitbild spielen situative Beziige
mit beruflichen Handlungssituationen eine Hauptrolle. Sie sind jederzeit bestrebt,
fachliche Grundlagen aus den Bezugswissenschaften mit Arbeitsprozesswissen zu ver-
kniipfen und binden dabei, wie von Lehberger (2013) gefordert, das gesamte Okosys-
tem der Berufspraxis in den Unterricht ein. Sie profitieren von ihrer hybriden Lauf-
bahn und greifen auf berufsbiografische Erfahrungen zuriick, die sie aufgrund ihrer
langjihrigen Karriere in der Industrie und die vergleichsweise kurze Zeit als vollamt-
liche Lehrpersonen selbstsicher in den Unterricht integrieren kénnen. Sie begrenzen
sich nicht nur auf situative Beziige, sondern stellen den Lernenden reale berufliche
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Szenarien zur Verfligung. Die Lernenden erhalten so die Moglichkeit, inhaltliche und
methodische Verbindungen zur Berufspraxis herzustellen. Dariiber hinaus kénnen sie
ihr Fachwissen mit kontextgebundenen, vollstindigen Praxishandlungen verschmel-
zen, was gemdss Hortsch, Persson und Schmidt (2012) einen wesentlichen Beitrag zur
beruflichen Kompetenzentwicklung leistet. Passend zu ihrem konstruktivistischen
Unterrichtsverstandnis kombinieren die Briickenbauer die bildungs- und lehr-/lern-
theoretischen Ansitze miteinander: Die Unterrichtsplanung geht zwar in erster Linie
vom Lerngegenstand aus, doch schafft die regelmissige Erfassung der Ressourcen
ihrer Lernenden eine Basis fiir allfillige Adaptionen. Zu den Lernenden pflegen die
Briickenbauer eine nahbare Beziehung auf Augenhoéhe und betonen die Wichtigkeit
eines Vertrauensverhiltnisses. Entsprechend dem fiir sie zentralen Ziel der Arbeits-
markttauglichkeit der Lernenden stehen sie dariiber hinaus in engem Kontakt mit den
Berufsbildenden und betreiben eine intakte Lernortkooperation.

Entfalter

Wihrend die Instruktoren ihren Unterricht hauptsidchlich von den theoretischen
Grundlagen und die Briickenbauer von berufspraktischen Anforderungen ausgehend
planen, orientieren sich die Entfalter konsequent an den Ressourcen ihrer Lernenden.
Sie folgen damit lehr-/lerntheoretischen Prinzipien und dem von Schiitte (2018) for-
mulierten Postulat der Subjektausrichtung. Dartiber hinaus tragen sie der damit
verbundenen Flexibilitit hinsichtlich ihrer Unterrichtskonzepte Rechnung. In Uber-
einstimmung mit ihrem paddagogischen humanistischen Leit- und Menschenbild er-
schaffen sie einen Lernraum, in welchem die Lernenden innerhalb eines abgesteckten
Rahmens ein hohes Mass an Selbstbestimmung geniessen und eine individuelle Be-
gleitung erfahren (analog zu Kriz, 2014). Je nach individuellem Lernprozess kénnen
die Lernenden selbstverantwortlich auf fachliche und berufspraktische Inhalte zugrei-
fen und sich eigenaktiv weiterentwickeln, was ganz den Prinzipien der Kompetenz-
orientierung entspricht und auf das konstruktivistische Unterrichtsverstindnis der
Entfalter schliessen lasst (Howe etal., 2002). Dabei steht den Lernenden ein differen-
ziertes Lernangebot aus Theorie-, Ubungs- oder Anwendungsmaterialien zur Verfii-
gung, das sie selbststindig oder in Teams bearbeiten konnen. Die Entfalter folgen mit
diesem Vorgehen den Grundsitzen der ,Self-Determination Theory“ von Ryan und
Deci (2000). In dieser Theorie gelten Autonomie, Kompetenz und soziale Einge-
bundenheit als psychologische Grundbediirfnisse, um intrinsische Motivation, Selbst-
regulierung und Wohlbefinden eines Individuums zu fordern. Dazu gehort eine ver-
trauensvolle Beziehung, die die nahbaren Entfalter zu den Lernenden pflegen. Mit
sonstigen Anspruchsgruppen kooperieren sie zwar, bauen aber hauptsichlich auf
ihren eigenen berufsbiografischen Erfahrungen und auf den Erfahrungen der Lernen-
den auf.

Diese Ausfithrungen machen die erweiterte Perspektive auf eine berufsfachliche
beziehungsweise berufskundliche Didaktik sowohl theoretisch als auch empirisch
nachvollziehbar. Auf der theoretischen Ebene bestitigt sich die Relevanz einer Erweite-
rung der Elemente einer berufskundlichen Didaktik um lehr-/lerntheoretische Prinzi-
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pien, die Lernortkooperation, die Beziehungsgestaltung sowie um praxisrelevante Me-
thoden innerhalb des Situationsprinzips. Auf der empirischen Ebene zeigt sich, dass
die einzelnen Disziplinen in unterschiedlicher Gewichtung eine wesentliche Rolle in
der Planung und Umsetzung des Berufskundeunterrichts spielen. Wie die beispiel-
hafte Darstellung illustriert, greifen die Studienteilnehmer typenabhingig auf die defi-
nierten Bestandteile der berufskundlichen Didaktik zuriick und gewichten sie je nach
professionellem Selbstverstindnis unterschiedlich. Dies bestitigt die Bedeutung des
professionellen Selbstverstindnisses als handlungsleitende Determinante des pidago-
gischen Handelns.






6 Schlussbetrachtungen

Die folgenden Schlussbetrachtungen skizzieren die wichtigsten Stationen des For-
schungsprozesses und die Hauptergebnisse nochmals. In Kapitel 6.1 werden der Aus-
gangspunkt, die Ziele und die Umsetzung dieser Studie inklusive der wichtigsten
Ergebnisse rekapituliert, um sie in Kapitel 6.2 anhand von fiinf Postulaten zur Quali-
tatsentwicklung des Berufskundeunterrichts und der Berufsbildung insgesamt zu re-
flektieren. Das Kapitel 6.3 widmet sich der methodenkritischen Betrachtung, wobei
auch die Limitationen der vorliegenden Untersuchung zur Sprache kommen. Die Ar-
beit schliesst mit einem Ausblick in Kapitel 6.4.

6.1 Ziele und Umsetzung der Studie: eine Rekapitulation

Das in diese Arbeit einleitende Zitat ,teachers make the difference” (Hattie, 2009, S. 34)
wirft auf mehreren Ebenen Fragen auf und gibt Denkanstosse. Was zeichnet eine gute
Lehrperson eigentlich aus? Welche Kompetenzen muss sie zwingend mitbringen?
Worin besteht Professionalitit und inwiefern kann sie zum Lernerfolg der Lernenden
beitragen? Welche Rolle spielen die persénlichen Einstellungen, Uberzeugungen und
motivationalen Orientierungen der Berufskundelehrperson?

In der vorliegenden Studie ging es nicht darum, das professionelle Handeln von
Berufskundelehrpersonen zu bewerten oder deren Professionalitit auf den Priifstand
zu stellen. Vielmehr interessierte zu Beginn des Forschungsprozesses, wie Berufskun-
delehrpersonen in technischen beruflichen Grundbildungen unterrichten und welche
Beweggriinde sie haben, um eine bestimmte Unterrichtsgestaltung zu wihlen. Damit
verfolgte die Untersuchung das Ziel, einen explorativen Blick auf den Schweizer Be-
rufskundeunterricht, ein noch weitgehend unerforschtes Gebiet, zu werfen. Das Er-
kenntnisinteresse entwickelte sich im Verlauf des Forschungsprozesses kontinuierlich
weiter und miindete in einer differenzierten Fragestellung, die das professionelle
Selbstverstindnis von Berufskundelehrpersonen ins Zentrum der Untersuchung
riickte. Diese Prazisierung des Forschungsdesiderats erfolgte datenbasiert. Aus den er-
hobenen Interview- und Beobachtungsdaten ging hervor, dass die Studienteilnehmer
zum einen mit zahlreichen externalen Rahmenbedingungen und daraus abgeleiteten
normativen Anforderungen konfrontiert sind. Diese Anforderungen kénnen jeweils in
sich richtig, aber dennoch widerspriichlich sein. Sich so ergebende strukturelle Anti-
nomien miissen die Lehrpersonen in ihrer alltiglichen beruflichen Titigkeit meistern.
Zum anderen wurde offenkundig, dass die an der Untersuchung beteiligten Berufs-
kundelehrer die an sie gerichteten Anforderungen und damit einhergehend allfilligen
Spannungsverhiltnisse unterschiedlich wahrnehmen, interpretieren und bewiltigen.
Es zeigte sich, dass die Studienteilnehmer {iber ein professionelles Selbstverstindnis
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verfiigen, das in diesem Prozess (der Wahrnehmung, Interpretation und Bewiltigung
von Spannungsverhiltnissen) eine wichtige Funktion erfiillt. Aus den empirischen Da-
ten konnten sechs Elemente rekonstruiert werden, die das professionelle Selbstver-
stindnis der Berufskundelehrer in einem wechselwirkenden System konstituieren:
Ziele, personliches Leitbild, didaktisches Unterrichtsverstindnis, Haltung gegeniiber
Anspruchsgruppen, Einstellung zur eigenen Professionalititsentwicklung sowie be-
rufs- und bildungsbiografische Auspragungen und Entwicklungen.

Mit Ausziigen aus den Interview- und Beobachtungsdaten wurde die Variabilitit
innerhalb dieser Elemente aufgezeigt und austiihrlich beschrieben. Dabei zeigte sich,
dass vor allem die berufsbiografischen Erfahrungen der Studienteilnehmer aus ihrer
Laufbahn in der Industrie und im Lehrberuf eine grosse Bedeutung fiir die Auspra-
gung der anderen konstituierenden Elemente und des professionellen Selbstverstind-
nisses insgesamt haben. Dariiber hinaus wurde offenkundig, dass sich die Elemente
gegenseitig beeinflussen und am professionellen Denken und Handeln der Berufs-
kundelehrperson beteiligt sind. Gemeinsam stellen sie die subjektiven Sichtweisen der
Studienteilnehmer dar, die wiederum mit den an sie gerichteten Anforderungen korre-
lieren oder divergieren konnen. Aus Divergenzen kénnen persénliche Spannungsfel-
der hervorgehen, welche die Berufskundelehrer mit unterschiedlichen Strategien aus-
balancieren oder umgehen. Dariiber hinaus liessen sich innerhalb der Variabilitit der
konstituierenden Elemente des professionellen Selbstverstindnisses Uberschneidun-
gen identifizieren. In einem typenbildenden Verfahren nach Kelle und Kluge (2010)
konnten folglich Gemeinsamkeiten zusammengetragen werden. Entstanden sind die
Idealtypen des Instruktors, des Entfalters und des Briickenbauers. Die den Typen zuge-
ordneten Studienteilnehmer verkorpern ein spezifisch ausgestaltetes professionelles
Selbstverstindnis, das sowohl auf der Sinn- und Struktur- als auch auf der Handlungs-
ebene zu unterschiedlichen Herangehensweisen fiihrt. Die drei Typen wurden hin-
sichtlich ihrer Merkmale, ihrer Handlungsstrategien im Umgang mit Spannungs-
feldern und der an sie gerichteten Anforderungen sowie Unterrichtsroutinen und
-gestaltungen charakterisiert.

Diese typenbasierte Strukturierung unterstiitzte die anschliessende Anbindung
der Ergebnisse an den aktuellen Forschungsstand und an die einschligige Theorie.
Dabei wurden zunichst die zentralen Erkenntnisse der Untersuchung zur Zusam-
mensetzung und Wirkung des professionellen Selbstverstindnisses nochmals aufge-
griffen und mit vergleichbaren empirischen Studien in Beziehung gesetzt. Dariiber
hinaus wurden die Implikationen der Ergebnisse aus dem Blickwinkel der padagogi-
schen Professionalitit mit Kompetenzmodellen verbunden und, wo sinnvoll, um die
Perspektive der Berufskunde erweitert. Aus diesem Prozess liessen sich wichtige Er-
kenntnisse zur gegenwirtigen Situation und fiir die Weiterentwicklung des Berufs-
kundeunterrichts gewinnen, die im Folgenden anhand von Postulaten reflektiert wer-
den.
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6.2 Reflexion der Ergebnisse anhand von Postulaten

Die Auseinandersetzung mit den empirischen Daten dieser Studie fithrte auf mehre-
ren Ebenen zu Erkenntnissen, welche fiir die Qualititsentwicklung des Berufskunde-
unterrichts und der Berufsbildung als Ganzes von Bedeutung sind. Sie betreffen vor
allem die strukturellen Antinomien und persénlichen Spannungsverhiltnisse, mit
welchen sich die Studienteilnehmer konfrontiert sehen. Im Wissen, dass sich viele
Spannungsfelder nicht auflésen lassen, werden im Folgenden Postulate formuliert,
die zum einen der Stirkung der Berufskundelehrpersonen fiir einen produktiveren
Umgang mit Spannungsverhiltnissen und Antinomien und zum anderen der Ab-
schwichung von spannungsverursachenden Faktoren gelten. Die Postulate richten
sich an die Verbundpartner der Berufsbildung sowie an die Aus- und Weiterbildungs-
institutionen von Berufskundelehrpersonen. Die Postulate 1 bis 3 stehen in direkter
Verbindung mit dem Forschungsdesiderat der vorliegenden Untersuchung und set-
zen als konkrete Empfehlungen bei der Berufskundelehrperson und deren Entwick-
lung an. Die Postulate 4 und 5 sind auf systemischer Ebene zu verorten und als Diskus-
sionsanstoss zu verstehen.

Postulat 1: Das professionelle Selbstversténdnis der Berufskundelehrpersonen als
wichtige Entwicklungsaufgabe anerkennen

Die Ergebnisse machen deutlich, dass das professionelle Selbstverstindnis der Stu-
dienteilnehmer fiir deren professionelles Denken und Handeln eine grosse Rolle
spielt. Es beinhaltet die subjektiven Sichtweisen der Lehrpersonen, die fiir Handlungs-
orientierung, -planung und -ausfithrung relevant sind (vgl. Drewes, 1993). Es stellt die
fiir das Handeln verantwortliche Innensicht der Berufskundelehrpersonen dar und
ibt eine entscheidende Wirkung auf deren Unterrichtspraxis aus (Schiersmann, 1990).
So konstatiert auch Zimpelmann (2020a), dass das Selbstverstindnis von Lehrperso-
nen eine handlungsleitende Funktion einnimmt. Gerade im Bereich der Berufskunde
erscheint die Entwicklung eines professionellen Selbstverstindnisses als Lehrperson,
die im Auftrag der individuellen Ausbildung von Lernenden steht, als ein nicht trivia-
ler Prozess. Zumindest deuten die Ergebnisse dieser Studie darauf hin, dass die per-
sonlichen Leitbilder bei manchen Berufskundelehrpersonen wenig bis gar nicht in
Verbindung mit den padagogisch-didaktischen Anforderungen des Lehrberufs stehen.
Vielmehr scheinen die Leitbilder vor allem auf den bisherigen berufs- und bildungs-
biografischen Erfahrungen zu beruhen. Umso relevanter sind die Erarbeitung und
Festigung eines professionellen Selbstverstindnisses, das zwar die vorhandenen be-
rufspraktischen und fachlichen Erfahrungen nutzt, aber mit padagogisch-didaktischen
Kompetenzen verbindet. Dies ist als eine wichtige Entwicklungsaufgabe einer Berufs-
kundelehrperson anzuerkennen. Die von Leineweber, Billich-Knapp und Kog$inar
(2021) im Rahmen der Ausbildung von Primarlehrpersonen gesetzten Schwerpunkt-
themen zur Entwicklung des professionellen Selbstverstindnisses konnen auch fiir
die Berufsbildung hilfreich sein. Sie setzen bei der Entwicklung von Handlungskom-
petenzen fiir den Lehrberuf sowie beim Aufbau der berufsethischen Uberzeugungen,
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der Strategien fiir den Umgang mit Unvorhergesehenem und des personlichen Selbst-
bilds als Lehrperson an. In Anlehnung an Helsper (2016) muss diese Liste um die Re-
flexionsfihigkeit erweitert werden. Aufgrund des stabilen Kerns des professionellen
Selbstverstindnisses erscheint es zielfiihrend, den Entwicklungsprozess zu begleiten
und mit den an die Berufskundelehrperson gerichteten Anforderungen abzustimmen.

Postulat 2: Die Aus- und Weiterbildungen von Berufskundelehrpersonen
konsequent an den normativen Anforderungen einerseits und an den Menschen als
Individuum andererseits ausrichten

Der systemische, padagogisch-didaktische und personenbezogene Zugang dieser
Studie lasst einen Einblick in die unzihligen Rahmenbedingungen und daraus abge-
leiteten normativen Anforderungen zu, mit welchen die (Semi-)Profession einer Be-
rufskundelehrperson verbunden ist. Die Rahmenbedingungen und Anforderungen
speisen sich unter anderem aus den Gesetzgebungen, aus den Erwartungen der Aus-
bildungsbetriebe und OdA, aus der Bildungspolitik, der Gesellschaft sowie aus den
Fachwissenschaften und der (Berufs-)Pidagogik. Diejenigen Anforderungen an eine
Lehrperson, die diese tatsichlich als solche wahrnimmt, ordnet Bauer (2006) dem Auf-
gaben- und Fachverstindnis zu. Diese Anforderungen treffen auf Sichtweisen und An-
spriiche, die vom individuellen professionellen Selbstverstindnis gepragt sind. Wie die
Ergebnisse der vorliegenden Studie illustrieren, kénnen zwischen den Anforderungen
und dem professionellen Selbstverstindnis Divergenzen bestehen. Eine Beeinflus-
sung des professionellen Selbstverstindnisses zur Minimierung solcher Divergenzen
diirfte nur mit der Ausbildung neuer Kompetenzen gelingen, die iiberzeugende Argu-
mente flir eine Justierung der eigenen Sichtweisen bereithalten. Damit einhergehend
betont Zimpelmann (2020a) die Bedeutung von Reflexionsfihigkeiten, die fir das
Uberdenken eigener Positionen unabdingbar sind. Soll das professionelle Denken und
Handeln einer Berufskundelehrperson mit den an sie gerichteten Anforderungen kor-
relieren, sind also im Rahmen der Ausbildung die Bestandteile des Aufgaben-, Fach-
und Selbstverstindnisses aufeinander abzustimmen. So wire es aus Sicht Zimpel-
manns (2020a, S.12) zum Beispiel hilfreich, wenn aus den Aufgaben hervorgehende
,normative Vorgaben wie z. B. bedeutsame Ziele im Rahmen der Lehrtitigkeit [...] mit der
Struktur und den Inhalten des Faches nach Maoglichkeit iibereinstimmen“. Dartiber hinaus
sollten die Vorgaben immer mit dem jeweiligen professionellen Selbstverstindnis der
Lehrpersonen abgeglichen werden. Bei Abweichungen diirfte es sich lohnen, sie inner-
halb der Ausbildung zu thematisieren, mogliche Strategien zum Umgang damit auf-
zuzeigen und zur Selbstreflexion anzuleiten.

Postulat 3: Die Professionalisierung von Berufskundelehrpersonen auf der Ebene
des padagogisch-didaktischen Handelns vorantreiben

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Studie geht hervor, dass einige der identifizier-
ten personlichen Spannungsverhiltnisse mit einem stirker ausgeprigten padago-
gisch-didaktischen Verstindnis und Handlungsrepertoire vermieden werden kénnten.
So geraten manche Berufskundelehrpersonen angesichts der Heterogenitit der Lern-
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gruppe und den vorhandenen Zeitressourcen an ihre Grenzen, was Ideen und Kompe-
tenzen sowie die Bereitschaft zur individuellen Unterstiitzung betrifft. Dartiber hinaus
zeigt der Blick in die rekonstruierten Einstellungen zur eigenen Professionalititsent-
wicklung, dass die Bereitschaft zur Erarbeitung und Weiterentwicklung der einschligi-
gen Kompetenzen marginal ausfillt. Die von Oevermann (1996) am Beispiel von The-
rapieberufen ermittelte Professionalisierungsbediirftigkeit im Bereich des pidago-
gischen Handelns diirfte somit auch auf den Berufskundelehrberuf zutreffen. Aus
Deutschland liegen empirische Studien zu den Handlungskompetenzen von berufs-
schulischen Lehrpersonen vor (vgl. Euler, 1996; Nickolaus, 2001). Auch sie verweisen
darauf, dass die Berufsschullehrpersonen das gelernte padagogische Wissen nicht in
professionelles Handeln iiberfithren kénnen. Der padagogische Professionalisierungs-
bedarf erscheint demnach aus wissenschaftlicher Sicht gross, wihrend die Bereitschaft
fur eine entsprechende Professionalisierung bei vielen Berufskundelehrpersonen
kaum vorhanden ist. Gerade bei Berufskundelehrpersonen, die nicht iiber ein padago-
gisches Leitbild verfiigen, diirfte eine Perspektivenverschiebung daher eine Herausfor-
derung darstellen. Diese Befiirchtung bestitigt sich auch bei einem Blick auf die von
Rogers (1995) oder Lipowsky (2011) ermittelten Gelingensbedingungen fiir die Diffu-
sion (padagogischer) Neuerungen in das eigene Handeln. Diese Diffusion scheint ab-
hingig von der Kompatibilitit mit den eigenen pidagogischen Uberzeugungen zu
sein. Sowohl Rogers als auch Lipowsky beschreiben jedoch weitere Elemente, die fiir
einen erfolgreichen Adaptionsprozess von Neuerungen eine hohe Relevanz aufweisen.
So muss die Lehrperson zundchst von alternativen padagogischen Handlungsstrate-
gien erfahren. Dariiber hinaus ist es offenbar forderlich, wenn die Lehrperson die Stra-
tegien als wenig komplex einstuft, sie erproben kann und dabei als qualititsverbes-
sernd wahrnimmt (Lipowsky, 2011, S.401). Erweisen sich die neuen Strategien dem-
nach als hilfreich zur Bewiltigung der wahrgenommenen Spannungsfelder, steigt die
Wahrscheinlichkeit fiir die Ubernahme in das professionelle Handeln. Unter diesem
Gesichtspunkt diirfte es sich lohnen, den Aufbau padagogisch-didaktischer Kompeten-
zen in der Ausbildung von Berufskundelehrpersonen (die in der Regel berufsbeglei-
tend erfolgt) in enger Abstimmung mit deren individuellen Herausforderungen ge-
zielt zu begleiten. Erfahren die Lehrpersonen in der Erprobung neuer padagogisch-
didaktischer Strategien einen relativen Vorteil, kommt gemdss Rogers (1995) in der
Regel eine Ubernahme in das eigene Handlungsrepertoire zustande. Mit Blick auf die
wachsende Komplexitit vieler Ausbildungsberufe, die Bedeutungszunahme von Pro-
zess- und Kompetenzorientierung und, damit einhergehend, die verinderten Kom-
munikations- und Kooperationsanforderungen erweist es sich als zentral, die in der
Aus- und Weiterbildung thematisierten padagogisch-didaktischen Handlungsstrate-
gien regelmissig auf ihren Bezug zu aktuellen Gegebenheiten zu iiberpriifen und auf
Grundlage der individuellen Bediirfnisse der Lehrpersonen anzubieten (Buschfeld,
2003).
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Postulat 4: Fachorientierte Lernziele in den Bildungspldanen durch
handlungsorientierte, berufskundliche Kompetenzziele ersetzen

Die vorliegende Studie basiert auf Daten aus drei beruflichen Grundbildungen, die
sich an unterschiedlichen Bildungsplanmodellen orientieren. In der Automation gilt
das KoRe-, in der Elektroinstallation das Triplex- und in der Informatik das HK-Modell.
Obwohl die Bildungspline auf jeweils eigene Definitionen und Erliuterungen von
Lern-, Kompetenz- oder Leistungszielen zuriickgreifen, erfiillen die damit verbunde-
nen Lehr- und Lerninhalte den gemeinsamen Zweck, die Lernenden zu kompetenten
Nachwuchskriften auszubilden. Die neueren Bildungspline integrieren die an den
drei Lernorten zu erreichenden Kompetenzen mehrheitlich in berufliche Handlungs-
situationen. Zugleich enthalten aber alle drei Modelle ein Kapitel zu den Berufskennt-
nissen, welche die Lernenden im Rahmen ihrer Grundbildung aufbauen miissen. Ab-
hingig vom Bildungsplanmodell richten sie sich ausschliesslich oder unter anderem
an die Berufskundelehrpersonen. Die Berufskenntnisse definieren auf einem abstrak-
ten Niveau, welche theoretischen Grundlagen (Triplex-Modell), erweiterten Grund-
kompetenzen (HK-Modell) oder technischen Grundlagen (KoRe-Modell) sich die Ler-
nenden im Rahmen ihrer Ausbildung zu erarbeiten haben, und orientieren sich an der
fachspezifischen Terminologie. Die meisten Studienteilnehmer entwickelten daraus
ein Skript, das ihnen eine wichtige Orientierung fiir die Planung und Umsetzung des
Unterrichts bietet. Die Skripts folgen den fachlichen Lehr- und Lernzielen und fithren
gemiss Beobachtungsdaten zu einer linearen Umsetzung des Unterrichts. Die iso-
lierte Auflistung fachlicher Anforderungen im Bildungsplan birgt das Risiko, dass die
vom SBFI (2015) mit der Berufskunde beabsichtigte Theorie-Praxis-Verzahnung inner-
halb von berufstypischen Handlungssituationen nicht umgesetzt und die Fachorientie-
rung beibehalten wird. So weisen auch die empirischen Daten der vorliegenden Studie
darauf hin, dass die nach Fichern geordneten theoretischen Grundlagen zur dominan-
ten Bezugsquelle mancher Studienteilnehmer avancieren und die Absichten der Fach-
auflosung in manchen Fillen zu einer blossen Utopie werden.

Aus diesem Blickwinkel stellt sich die Frage, ob es sich gegebenenfalls lohnen
wiirde, die Berufskenntnisse als fachliche Dimension den zu erreichenden Hand-
lungskompetenzen zuzuordnen und in berufstypische Situationen zu integrieren, wie
dies etwa in den neuen Bildungsplinen des Detailhandels und KV der Fall ist (BDS,
2021; SKKAB, 2021). Hinsichtlich der gewollten Verzahnung zwischen Theorie und
Praxis wdren damit mehrere Vorteile verbunden: Durch die direkte Verbindung zwi-
schen fachlichen, methodischen, personalen und sozialen Kompetenzdimensionen im
Rahmen von Berufssituationen und den Wegfall der fachisolierten Lehr- und Lernziele
wiirde die von manchen Studienteilnehmern gedusserte Argumentationskraft fiir eine
disziplinorientierte Umsetzung des Bildungsplans abgeschwicht. Bildeten berufstypi-
sche Situationen dariiber hinaus den Ausgangspunkt fiir die Planung des Berufs-
kundeunterrichts, konnte sich das von vielen Studienteilnehmern gedusserte Dilemma
realititsferner Lehr- und Lernziele verkleinern. Dafiir miissten die Lehrpersonen aber
in der Lage sein, die Aktualitit der Berufssituationen zu verifizieren und gegebenen-
falls anzupassen. Die Integration der Kompetenzziele in berufliche Situationen bietet
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gemiss Rauner (2006) zudem Potenzial, die Hiirden fiir einen prozess- und hand-
lungsorientierten Unterricht zu minimieren. So stellt auch Ott (1993) fest, dass die
Integration von Arbeitshandlungen in den Unterricht die Unterteilung in Facher,
Lernschritte und Feinlernziel haltlos mache und die Einfithrung ganzheitlicher Unter-
richtsmethoden nahelege. Fachorientierter Unterricht, der linear aufgebauten Skripts
folgt, wiirde so seiner Daseinsberechtigung beraubt.

Gleichzeitig weisen die Ergebnisse der vorliegenden Studie darauf hin, dass sich
mit einem allfilligen Wandel der Vorgaben auch das professionelle Selbstverstindnis
der Lehrpersonen parallel weiterentwickeln miisste, damit eine adiquate Umsetzung
gelingt. Gerade fiir diejenigen Berufskundelehrpersonen, die iiber die Jahre eine Dis-
tanz zur Berufspraxis entwickeln und iiber ein fachlich und transmissiv gepragtes Un-
terrichtsverstindnis verfiigen, wiirde die Umstellung auf eine situations- und hand-
lungsorientierte Perspektive wohl eine grosse Herausforderung darstellen. Auch zeigt
der aktuelle Diskurs iiber die Konstitution einer Berufs-(fach-) oder Berufsfeld-Didak-
tik, dass die Debatte beziiglich der Gewichtung einzelner Disziplinen nicht abgeschlos-
sen ist und eine ausschliessliche Orientierung an Berufssituationen ebenfalls zu kurz
greifen konnte. Hier erweist es sich deshalb als sinnvoll, diese Debatte auf Grundlage
empirischer Erkenntnisse fortzusetzen, um die Weiterentwicklung des professionel-
len Selbstverstindnisses der Berufskundelehrpersonen im Falle eines Wandels mit
stichhaltigen Argumenten und validierten Umsetzungsformen voranzutreiben.

Postulat 5: Kompetenzorientierte Qualifikationsverfahren umsetzen
Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen, dass die QV fiir die Studien-
teilnehmer eine zentrale Position in der Planung ihres Unterrichts einnehmen. Durch
das Heranziehen vergangener QV erkundigen sie sich iiber wiederkehrende Priifungs-
inhalte und ziehen aus der Gewichtung, aus dem Leistungsniveau sowie aus der ge-
wihlten Methodik die nétigen Schlussfolgerungen fiir ihren Unterricht und fiir die
eigenen summativen Priifungen (bspw. Hartmann, A, Int., Z. 385-388). Diese Infor-
mationen dienen den Studienteilnehmern somit fiir die addquate Vorbereitung ihrer
Lernenden auf die Abschlusspriifungen. Die Relevanz dieses Vorgehens erscheint
umso hoher, als die Mehrheit der Studienteilnehmer Abweichungen zwischen den
Anforderungen der Bildungspline und des QV feststellt. Diese diirften primir auf-
grund von heterogenen Auffassungen und Interpretationen der Kompetenzziele in
den Bildungsplinen zustande kommen. Schliesslich haben sich die QV-Inhalte direkt
an den Inhalten der Bildungspline zu orientieren und die Prifungsentwicklung tiber-
nehmen die Berufskundelehrpersonen selbst. Trigt das QV dem Kompetenzansatz
Rechnung, diirften Berufskundelehrpersonen mit fachlichem Leitbild und transmissi-
vem Unterrichtsverstindnis Spannungsverhiltnisse wahrnehmen. Fokussiert das QV
hingegen auf die Uberpriifung von Fachwissen, werden Lehrpersonen mit einem
padagogischen Leitbild und konstruktivistischen Unterrichtsverstindnis Spannungs-
felder feststellen.

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde deutlich, dass sich die Lehrpersonen,
die dem Typus des Instruktors angehoren, auch aufgrund der QV-Ausrichtung primir
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auf die theoretischen Grundlagen in den Bildungspldnen stiitzen. Sie unterrichten in
den beruflichen Grundbildungen der Automation und Elektroinstallation. Es muss
deshalb davon ausgegangen werden, dass die QV in diesen Berufen noch auf Fachwis-
sen fokussieren, obwohl zumindest der KoRe-Bildungsplan im Beruf Automation den
Schwerpunkt stark auf praxisnahe Kompetenzen und Ressourcen legt. Solange die QV
sich nicht durchgehend an die Anforderungen der Kompetenzorientierung anlehnen,
diirfte sich der Unterricht bei diesen Berufskundelehrpersonen (berechtigterweise)
nicht dndern.

Daraus lisst sich der Schluss ziehen, dass die inhaltliche und methodische Aus-
richtung des QV als Hebel fiir einen Wandel der Unterrichtspraxis genutzt werden
konnte. Die Vorbereitung der Lernenden auf das QV stellt nicht nur ein wichtiges Ziel
der Berufskundelehrpersonen dar, sie gehort auch zu ihrem Berufsauftrag. Wiren die
QV also konsequent kompetenzorientiert umgesetzt, miissten transmissiv agierende
Lehrpersonen ihre Unterrichtsgestaltung tiberdenken, damit sie ihre Lernenden wei-
terhin adiquat auf die Abschlusspriifungen vorbereiten.

6.3 Methodenkritische Reflexion und Limitationen

Bei der Konzeption des Forschungsdesigns sowie der damit einhergehenden Wahl der
Datenquellen, Erhebungsmethoden und Auswertungsverfahren wurden methodische
Entscheidungen gefillt, die an dieser Stelle kritisch zu reflektieren sind. Dabei gilt den
Limitationen beziiglich Aussagekraft und Reichweite der aus den Ergebnissen dieser
Untersuchung abgeleiteten Erkenntnisse ein besonderes Augenmerk. Fiir die Ein-
schitzung der Qualititsbeurteilung wissenschaftlicher Studien werden in der Regel
Giitekriterien herangezogen. In der qualitativen Forschung gelten Transparenz, Inter-
subjektivitit und Reichweite als wichtige Giitekriterien (Steinke, 2010). Aus dem Kapi-
tel 3 geht eine detaillierte Beschreibung des methodischen Vorgehens in dieser Studie
hervor, womit den Giitekriterien der Transparenz und Intersubjektivitit Rechnung ge-
tragen wird. Fiir die Erfassung der Reichweite der Ergebnisse ist es sinnvoll, die Wahl
der Verfahrensweise in die Beurteilung aufzunehmen. Flick (2010) spricht diesbeziig-
lich von einer Methodenangemessenheit der Giitekriterien, die aufgrund der Vielfalt
an Erhebungs- und Auswertungsverfahren in der qualitativen Sozialforschung unab-
dingbar ist.

In der vorliegenden Studie wurden unter anderem Verfahrensweisen aus der
Grounded Theory angewendet. Striibing (2004) verweist auf das iterativ-zyklische Vor-
gehen, das ,theoretical sampling“ mit dem Kriterium der theoretischen Sittigung so-
wie auf die Methode des stindigen Vergleichens als unverzichtbare Elemente fuir die
Qualititsbeurteilung einer Untersuchung, die mit dieser Methodologie arbeitet. Die
von Stritbing (2004) genannten Elemente bildeten im Datenerhebungs- und Auswer-
tungsprozess zentrale Orientierungs- und Arbeitsschritte. Nichtsdestotrotz fithren
mehrere Faktoren zu einer potenziellen Einschrinkung hinsichtlich der Reichweite
der Studienerkenntnisse. Die Datenerhebung erfolgte nur in der Deutschschweiz, was
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im Hinblick auf die strukturellen Unterschiede des Berufsbildungssystems in der
lateinischen Schweiz eine Verallgemeinerung der Erkenntnisse auf nationaler Ebene
ausschliesst. Ein Auswahlkriterium im Prozess des ,theoretical sampling” war in die-
ser Studie das Geschlecht der Berufskundelehrperson. Trotz entsprechender Bemii-
hungen konnten nur Minner in die Stichprobe einbezogen werden, was in Kapi-
tel 3.2.5 mit der Geschlechterverteilung im berufskundlichen technischen Lehrberuf
begriindet wurde. Dennoch handelt es sich um eine Limitation in Bezug auf das Giite-
kriterium der Reichweite der Ergebnisse. Damit einhergehend muss auch die Errei-
chung der theoretischen Sittigung infrage gestellt werden. Es kann nicht ausgeschlos-
sen werden, dass eine Erweiterung der Stichprobe um das weibliche Geschlecht zu
zusitzlichen Erkenntnissen gefiihrt hitte.

Ausserdem besteht die Stichprobe nur aus Lehrpersonen, die sich zum Zeitpunkt
der Datenerhebung im letzten Drittel des berufsfihigen Alters befanden. Diese auf-
grund der erhohten Erfahrungswerte bewusst getroffene Entscheidung kann sich
ebenfalls limitierend auf die Reichweite der Erkenntnisse auswirken. Obwohl die Aus-
wahl der Studienteilnehmenden in Anlehnung an die Logik des , theoretical sampling“
uiber die Schulleitungen erfolgte, beruhte die Teilnahme an der Studie dariiber hinaus
auf Freiwilligkeit. Es muss davon ausgegangen werden, dass sich nur eine bestimmte
Gruppe von Berufskundelehrpersonen als Probanden zur Verfiigung stellte. Gerade
im Hinblick auf das Erkenntnisinteresse dieser Untersuchung muss auch dieser Um-
stand kritisch beleuchtet werden. So weisen die Studienergebnisse darauf hin, dass der
Selbstwert oder die Einstellung zur eigenen Professionalititsentwicklung wichtige Ele-
mente des professionellen Selbstverstindnisses darstellen. Wenn Lehrpersonen mit
wenig Selbstsicherheit und geringer Motivation fiir die personliche Weiterentwicklung
eher von einer Teilnahme abgesehen haben, konnte es bei der Konstruktion der Typen
zu einer potenziellen Verzerrung gekommen sein.

Des Weiteren ergeben sich aus der Unterrichtsbeobachtung Limitationen. So bil-
det eine einmalige Hospitation von zwei bis vier Lektionen lediglich eine Momentauf-
nahme des professionellen Handelns einer Berufskundelehrperson. Die Erfassung der
Unterrichtspraxis war stark abhingig von den Zielen und Inhalten, die just zu dem
Zeitpunkt bearbeitet wurden. Stand bei einer Lehrperson die Einfithrung in ein neues
Thema an, unterschied sich die Methodik von jener in Ubungs- oder Anwendungspha-
sen. Die Interviews konnten diese potenzielle Verzerrungsquelle minimieren. Aus die-
sem Grund flossen die Interviewdaten jeweils vor den Beobachtungsprotokollen in die
Datenauswertung ein.

In Anbetracht der begrenzten Fallauswahl lassen sich weder Allgemeingiiltigkeit
noch Verallgemeinerung der Erkenntnisse fiir das ganze Feld ableiten. Aufgrund der
prekiren Datenlage im Bereich des Berufskundeunterrichts und der Berufskundelehr-
personen galt das Ziel dieser explorativen Studie jedoch eher der Generierung einer
ersten Grundlage fiir weitere Forschungsaktivititen in diesem Bereich. Mit einem ab-
schliessenden Ausblick werden Perspektiven fiir kiinftige Forschungsarbeiten in an-
grenzenden Themengebieten und Ausrichtungen eréffnet.
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6.4 Ausblick

Aus der Studie gehen empirisch begriindete Erkenntnisse zur Konstitution des profes-
sionellen Selbstverstindnisses und zu dessen Einfluss auf das professionelle Denken
und Handeln von Berufskundelehrpersonen hervor. Damit konnte eine Grundlage fiir
weitere Forschungsarbeiten gelegt werden, die sich mit Berufskundelehrpersonen und
deren Unterrichtspraxis befassen. Daher gelten die abschliessenden Uberlegungen
den Implikationen, die sich aus der vorliegenden Studie fiir kiinftige Forschungsaktivi-
titen ableiten lassen. In Anlehnung an die Reflexion der Ergebnisse und die erlduter-
ten Limitationen der Untersuchung kénnten die folgenden Forschungsdesiderate eine
sinnvolle Ergdnzung oder Erweiterung der aus dieser Studie hervorgehenden Erkennt-
nisse darstellen.
1. Vergleichsstudie mit erweiterter Stichprobe
Angesichts der Limitationen dieser empirischen Untersuchung kann eine Ver-
gleichsstudie mit einer erweiterten Stichprobe der Erhidrtung oder allfilligen Jus-
tierung der Erkenntnisse dienen. Eine Ausweitung des Samplings auf die lateini-
sche Schweiz liegt insofern nahe, als sich dort im Vergleich zur Deutschschweiz
allgemeinbildende Schulen und vollzeitschulische Berufsausbildungsmodelle viel
stirker durchsetzten (Schellenbauer etal., 2010). Larcher Klee und Schmidiger
(2021) gehen deshalb davon aus, dass sich die Konzeption und Umsetzung von
Fachdidaktiken in der Schweiz sprachregional unterscheidet. Dies wiederum
konnte sich potenziell auf mehrere konstituierende Elemente des professionellen
Selbstverstindnisses der Berufskundelehrpersonen auswirken. Um zu tiberprii-
fen, ob die Ergebnisse geschlechtsiibergreifend zutreffen, wire es dariiber hinaus
wichtig, Frauen in die Stichprobe aufzunehmen. Unter dem Gesichtspunkt, dass
es sich bei der Entwicklung des professionellen Selbstverstindnisses um einen
laufbahnbegleitenden Prozess handelt, wire es weiter spannend, auch junge Be-
rufskundelehrpersonen in die Stichprobe zu integrieren. Ihre kiirzere Distanz zur
Berufspraxis und zur piadagogischen Ausbildung kénnte ebenfalls Auswirkungen
auf das professionelle Selbstverstindnis entfalten. Zugunsten einer vergrosserten
Reichweite der Erkenntnisse wiirde sich zudem eine Erweiterung der Studie auf
andere Berufsfelder anbieten.
2. Quantitative Uberpriifung und Erhirtung der Wirkungskraft von konstituieren-
den Elementen des professionellen Selbstverstindnisses
Eine Erhebung quantitativer Daten konnte moglicherweise die Reichweite der Er-
kenntnisse der vorliegenden Untersuchung erhéhen, beispielsweise durch die
Messung der Wirkungskraft der einzelnen konstituierenden Elemente der unter-
schiedlichen professionellen Selbstverstindnisse von Berufskundelehrpersonen
als unabhingige Variable auf den Unterricht. Damit kénnte die Einflussstirke der
konstituierenden Elemente auf unterschiedliche Faktoren ermittelt werden. Als
abhingige Variablen kommen beispielsweise die Zufriedenheit der Lernenden,
deren Priifungserfolg oder die Hiufigkeit spezifischer Unterrichtsmethoden in-
frage. Die daraus hervorgehenden Resultate konnen der Evaluation und Validie-
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rung der Relevanz und Berechtigung der einzelnen konstituierenden Elemente
fiir den Berufskundeunterricht dienen, was sich wiederum als fruchtbar fiir die
potenzielle Nutzung der Ergebnisse fiir die Aus- und Weiterbildung von Berufs-
kundelehrpersonen erweisen diirfte.

3. Entwicklungsperspektive des professionellen Selbstverstindnisses von Berufs-
kundelehrpersonen
Die Ergebnisse der vorliegenden Studie betonen die grosse Bedeutung der Aus-
prigung des professionellen Selbstverstindnisses fiir die Wahrnehmung, Inter-
pretation und Bewiltigung von an die Berufskundelehrpersonen gerichteten
Anforderungen. Der Aufbau und die Weiterentwicklung des professionellen
Selbstverstindnisses sind den Erkenntnissen dieser Studie zufolge eng mit der
individuellen Bildungs- und Berufsbiografie, der Ausstattung des Kompetenz-
profils und den Reflexionsfihigkeiten der Lehrperson verbunden. Obwohl dem
professionellen Selbstverstindnis eine gewisse Bestindigkeit attestiert wird, un-
terliegt es potenziellen Verinderungen. Eine Lingsschnittstudie konnte die indi-
viduelle Entwicklung des professionellen Selbstverstindnisses einer Lehrperson
und vor allem die Einflussfaktoren fiir dessen Weiterentwicklung erfassen. Zim-
pelmann (2020a) geht in diesem Zusammenhang von einem Stabilisierungsbe-
diirfnis der Lehrpersonen zwischen sich verindernden oder nicht als passend er-
scheinenden Anforderungen und dem professionellen Selbstverstindnis aus, um
Spannungsverhiltnisse zu vermeiden oder diese mit geeigneten Handlungsstra-
tegien bewiltigen zu konnen. Spannend wire nun zu untersuchen, ob und wie
sich das professionelle Selbstverstindnis der Berufskundelehrpersonen durch
dussere Faktoren beeinflussen lisst. Aus gegebenem Anlass bietet sich eine Stu-
die bei KV- und Detailhandelslehrpersonen in der Schweiz an, denn aufgrund
einer Totalrevision der beruflichen Grundbildungen dieses Berufsfelds wird die
Ficherstruktur in den Berufsfachschulen durch einen berufskundlichen, situa-
tions- und handlungsorientierten Unterricht abgelost. Dieses Ereignis fithrt zu
stark veranderten Anforderungen und eignet sich deshalb gut, um die Auswirkun-
gen auf das professionelle Selbstverstindnis der entsprechenden Lehrpersonen
begleitend zu erfassen.

Abschliessend ist festzuhalten, dass mit dem Konstrukt des professionellen Selbstver-
stindnisses einer Lehrperson eine Vielzahl von weiteren strukturellen und sozialen
Phinomenen untersucht werden kann. In der vorliegenden Forschungsarbeit wurde
das professionelle Selbstverstindnis der Studienteilnehmer mit externalen Rahmen-
bedingungen in Verbindung gebracht, um die individuelle Wahrnehmung, Interpreta-
tion und Bewiltigung von Antinomien in Bezug auf die Unterrichtspraxis zu rekon-
struieren. Als soziales Konstrukt mit seinen konstituierenden Verflechtungen wiirden
sich aus einer Verbindung zu soziologischen oder psychologischen Faktoren zahlrei-
che zusitzliche Moglichkeiten eréffnen, um die vielfiltigen Abhidngigkeiten und Ein-
flussfaktoren, welchen das professionelle Selbstverstindnis unterliegt, weiter zu erfas-
sen und zu schirfen. In Anbetracht der prekiren Datenlage soll an dieser Stelle aber
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vor allem fiir eine Weiterfithrung der Forschungsaktivititen im Bereich des Berufs-
kundeunterrichts pladiert werden. Die grosse Anzahl an beruflichen Grundbildungen
in der Schweiz, die hiufigen Verdnderungen der Rahmenbedingungen und Vorgaben
infolge von Revisionen der Bildungsverordnungen und Bildungspline, die Abhingig-
keit von Wirtschaft, Bildungspolitik und Gesellschaft, der noch immer laufende Para-
digmenwechsel zur Kompetenzorientierung oder die derzeit erstarkende wissenschaft-
liche Debatte zu Berufs-(fach-)Didaktiken machen das Feld der Berufskunde zu einem
ausgesprochen attraktiven Forschungsgebiet mit viel Potenzial.
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