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DIGITALISIERUNG UND BERUFSBILDUNG

HERAUSFORDERUNGEN UND WEGE IN DIE ZUKUNFT

Das Wichtigste in Kiirze

Der vorliegende Trendbericht geht fiinf ausgewahl-

ten Fragen zur digitalen Transformation und ihren

Auswirkungen auf die Berufsbildung nach. Gestitzt

auf aktuelle Forschung und Expertenwissen ana-
lysieren die Autoren und Autorinnen Herausforde-
rungen und geben Anregungen fiir Losungen. Die
Hauptaussagen der einzelnen Kapitel sind:

1.Junge Menschen mussen auf einen Arbeitsmarkt

vorbereitet werden, der digital transformiert
wird. Die Berufsbildung ist daflir geeignet. Die
Starke der Berufsbildung - die Ausrichtung auf
den Arbeitsmarkt - bleibt zentral. Eine berufli-
che Grundbildung wird als Sprungbrett zur H6-
herqualifizierung in Tertidrausbildungen immer
wichtiger.

2. Kompetenzen sollen kiinftig transversal nutzbar
sein, um auf wandelnde Anforderungen vorbe-
reitet zu sein. Dies geht jedoch nur begrenzt.
Transversal werden Kompetenzen erst, wenn
Fachleute gelernt haben, in welchen Situationen
sich vergleichbare Handlungsanforderungen
stellen, auf die sie fachliche, soziale und perso-
nale Ressourcen ubertragen kdnnen. Um dies
zu unterstltzen, ist die Berufsbildung bestens
geeignet.

3. Lerninhalte sollen rasch an neue Entwicklun-

gen anpassbar sein. Eine Reduktion der Anzahl
Lehrberufe kdnnte solche Anpassungen zwar
vereinfachen, gefdhrdet jedoch auch die Stéarken
der Berufsbildung. Empfohlen wird daher, die
verbundpartnerschaftlichen Prozesse der Be-
rufsrevision beizubehalten, jedoch Bildungspla-
ne systematisch technologieoffen zu formulieren
und flexiblere Formen der Ausbildungsorganisa-
tion zu ermoglichen.

. Technologien sollen Lernprozesse sinnvoll un-

terstlitzen. Dies ist moglich, wenn sie didaktisch
gezielt eingesetzt werden. Technologie per se
verbessert das Lernen hingegen nicht und kann
sogar negative Auswirkungen haben. Das Wissen
uber den Technologieeinsatz an den Lernorten
istin der Schweiz noch sehr liickenhaft.

. Derrasche technologische Wandel bringt

Lehrpersonen haufiger in die Situation, dass
ihre Lernenden neue Technologien friher oder
besser kennen als sie selbst. Dies fordert Lehr-
personen heraus, ihre Rolle als Lernexpertinnen
und -experten auszubauen und ihre fachliche
Kompetenz an die digitale Transformation in der
Berufswelt und der Gesellschaft zu adaptieren.
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EINLEITUNG

Die schweizerische Berufsbildung wurde seit den neun-
ziger Jahren erfolgreich modernisiert. Digitalisierung
stellt eine neue Herausforderung dar und wirft die Frage
auf, ob sich die Berufsbildung erfolgreich anpassen
kann. Muss das System radikal umgebaut werden oder
reicht es, auf die bestehenden Stéarken zu setzen und
Schwachen zu bearbeiten?

Die Digitalisierung fiihrt in der Berufsbildung, wie auch
in Wirtschaft und Gesellschaft generell, zu Verunsi-
cherung und zum Eindruck, rasch handeln zu missen.
Der vorliegende Trendbericht soll deshalb Antworten
zu wichtigen Fragen rund um die Digitalisierung und
Berufsbildung liefern. Er ist Teil der Trendbeobachtung
des Observatoriums fir die Berufsbildung OBS EHB.

Dabei leiten folgende Fragen: Wie verdandern sich
zentrale Elemente des Berufsbildungssystems auf-
grund neuer Entwicklungen? Wie mussen die zentralen
Elemente gestaltet sein oder sich verandern, um das
Berufsbildungssystem langfristig funktionsfahig

zu halten? Diese Fragen stellen sich auch in Bezug auf
die Digitalisierung.

Das Hauptgewicht der Analysearbeiten des Observa-
toriums lag zunachst bei einer Studie im Auftrag des
SECO zur Entwicklung der Kompetenzanforderungen auf
dem Arbeitsmarkt. Im Anschluss an diese Studie stell-
te sich die Frage, ob und wie Schulen, Organisationen
der Arbeitswelt und genereller die Verbundpartner der
Berufsbildung tatig werden sollten. Ein literaturgestiitz-

Alle Berufe sind betroffen, jedoch
unterschiedlich in Ausmass und Form
Hohe Nachfrage nach Fachkréften
mit IKT-Kompetenzen

WIRTSCHAFT
UNTERNEHMEN

Gesellschaftliche digitale
Transformation, neue Medien
und Lernsettings fordern neue

Kompetenzen des BB-Personals

LERNORTE
BERUFSBILDUNGS-
VERANTWORTLICHE

BERUFSENTWICKLUNG
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Rasche Verdanderungen der Arbeitswelt erfordern
flexible Anpassung der Bildungs- und Lehrplane
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Abb. 1: Entwicklungen und Herausforderungen der Berufsbildung durch die Digitalisierung
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tes Trendmonitoring identifizierte Herausforderungen
durch die Digitalisierung in verschiedenen Bereichen
und bei verschiedenen Akteuren der Berufsbildung, die
in Abb. 1im Uberblick dargestellt sind. Dabei ist Digita-
lisierung nicht nur als technologische Entwicklung zu
verstehen, sondern als eine durch neue Technologien
induzierte Transformation, die die gesamte Gesellschaft
und Wirtschaft erfasst!. Dies bringt es mit sich, dass
Digitalisierung in dusserst vielféltiger Form stattfindet
und ebenso vielfaltige Namen tragt.

Far den vorliegenden Trendbericht wurden mehrere
Herausforderungen ausgewahlt. In funf Artikeln wer-
fen die Autorinnen und Autoren je eine Frage auf und
stellen dabei den aktuellen Stand des Wissens vor. Auf
dieser Grundlage formulieren sie Anregungen, wie die
beteiligten Akteure das Berufsbildungssystem fiir die
kommenden Herausforderungen gestalten kénnen. Der
erste Artikel geht der Frage nach, ob die Berufsbildung
Uberhaupt dafiir geeignet ist, junge Menschen auf einen
Arbeitsmarkt vorzubereiten, der digital transformiert
wird. Die Autorinnen und Autoren kommen zum Schluss,
dass die Ausrichtung der Berufsbildung auf den Arbeits-
markt auch weiterhin eine Starke darstellt und die
Berufsbildung eine noch zunehmend wichtigere Rolle
als Zubringer flr Tertidrausbildungen spielt.

Der zweite Artikel ist der Frage gewidmet, ob sich Bil-
dungsanstrengungen kiinftig nicht starker auf trans-
versale Kompetenzen konzentrieren sollten. Diese
beinhalten das Versprechen, weniger rasch zu veralten
und auch in unsicheren Zeiten mit raschem Wandel ein-
setzbar zu sein. Eine lernpsychologische Einschatzung
zeigt jedoch, dass ein solches Versprechen kaum haltbar
ist und der Aufbau von Kompetenzen stets in konkreten
Kontexten und Situationen erfolgt, der ihren breiten
Einsatz beschrankt. Eine erfolgsversprechende Lésung
ist daher, dass Lernende im Rahmen der Berufsbildung
Kompetenzen in beruflichen Situationen erwerben und
wahrend der Ausbildung lernen, ihre Kompetenzen auf
zusatzliche, verwandte Situationen anzuwenden. Auf
diese Weise kann eine horizontale Wissensentwicklung
stattfinden, um die Lernenden vermehrt auf verschiede-
ne und sich wandelnde Arbeitssituationen vorzuberei-
ten.

4 OBS EHB Trendbericht 3

Fir den Aufbau aktueller, arbeitsmarktnaher Kom-
petenzen miissen nicht nur die richtigen Kompetenzen
fur die Zukunft bekannt sein. Die Lehrpléane und Berufs-
bilder miissen auch sicherstellen, dass die Lernenden
auf dem aktuellsten Stand ausgebildet und gepriift
werden. Insgesamt ist sicherzustellen, dass Berufsbil-
dungsabsolvierende mit ihrer Ausbildung die nétigen
Ressourcen erwerben, um sich lebenslang weiterzu-
bilden und den wechselnden Anforderungen auf dem
Arbeitsmarkt anpassen zu konnen. Im dritten Artikel
werden deshalb Moglichkeiten diskutiert, die Bildungs-
verordnungen und Bildungspléne der beruflichen
Grundbildung moglichst flexibel neuen Gegebenheiten
anzupassen, ohne die Vorteile der dualen Berufsbildung
aufzugeben.

Wahrend die Aktualitat und Flexibilitat der Curricula vor
allem eine Sorge der Organisationen der Arbeitswelt ist,
stellt die Digitalisierung auch Berufsfachschulen und
Lehrpersonen vor eine Reihe neuer Herausforderungen.
Der vierte Artikel beschéftigt sich mit der Frage, welche
Moglichkeiten technologiegestitztes Lernen bietet. Er-
fahrungen und Studien der letzten Jahre und Jahrzehn-
te zeigen, dass Technologien den Lernprozess sinnvoll
unterstlitzen kdnnen, jedoch nur, wenn ihr Einsatz gut
auf die Didaktik des jeweiligen Unterrichts abgestimmt
ist. Technologie per se verbessert das Lernen hingegen
nicht und kann sogar negative Auswirkungen haben. Das
Wissen dazu, ob und wie Technologien in den Berufs-
fachschulen eingesetzt werden, ist in der Schweiz noch
sehr lickenhaft.

Die digitale Transformation verandert den Bildungs-
prozess nicht nur mit neuen Lerntechnologien. Die
Veranderungen auf dem Arbeitsmarkt bedeuten auch
Veranderungen der Rolle von Lehrpersonen in Berufs-
fachschulen. Rascher Wandel bringt Lehrpersonen
haufiger in die Situation, dass ihre Lernenden neue
Technologien und Verfahren friiher oder besser kennen
als sie selbst. Der Fokus verschiebt sich daher weg von
der Lehrperson als der Fachexpertin oder dem Fachex-
perten, die ihr Wissen an Lernende weitergibt, hin zum
Gestalten eines gemeinsamen Lernprozesses mit den
Lernenden. Dabei bringt die Lehrperson vor allem ihr
Uberblickswissen ein.



1 HAT DIE DUALE BERUFSBILDUNG EINE ZUKUNFT
IN DER DIGITALISIERTEN ARBEITSWELT?

Von Jiirg Schweri, Manuel Aepli & Ines Trede

Der technologische Wandel schafft mehr
Arbeitsplatze, als er kostet.

Die Berufsbildung ist aufgrund der zentralen Rolle
der Firmen gut auf den Wandel ausgerichtet.

In der Schweiz besteht ein ungebrochener Trend

zur Hoherqualifizierung.

Aufgrund des Wandels sollten die kontinuierliche
Weiter- und Héherqualifizierung von Absolvieren-
den der Berufsbildung sowie eine gute Laufbahn-
planung gefordert werden.

Die Digitalisierung steht fiir eine neue Arbeitswelt mit
standiger Innovation und raschem Wandel. Zwei Grund-
satzfragen fordern dabei unser Bildungssystem und
insbesondere die Berufsbildung heraus: Erstens stellt
sich die Frage, ob es in der digitalisierten Arbeitswelt
noch geniigend Arbeit fiir alle gibt. Sollte ein grosser
Teil der Arbeitnehmenden kiinftig nicht oder nur noch
geringflgig beschaftigt sein, misste das Bildungswe-
sen auf ein Leben vorbereiten, in dem die Erwerbsarbeit
eine untergeordnete Rolle spielt. Die Berufsbildung
ware davon stark betroffen, da ihr Fokus darin besteht,
Jugendliche auf den Einstieg in den Arbeitsmarkt
vorzubereiten. Zweitens ist bereits heute eine Tendenz
zu immer hoheren Bildungsabschliissen erkennbar.
Dieser Trend zur Hoherqualifizierung wirft die Frage
auf, ob die berufliche Grundbildung auf Sekundarstufe
[lihren Absolventinnen und Absolventen weiterhin eine
erfolgreiche Berufslaufbahn erméglicht. Wir geben im
Folgenden mit einem Literaturliberblick Antworten auf
beide Fragen und ziehen erste Schlussfolgerungen fur
die Berufsbildung.

Arbeit in der digitalisierten Welt:
geniigend fiir alle?

Da Prognosen stets mit grosser Unsicherheit behaftet
sind, kommen verschiedene Expertinnen und Experten
zu widerspriichlichen Aussagen zur Zukunft der Arbeit.
In den Medien stark rezipiert wurde das Argument, dass

kiinftig viele Tatigkeiten, die bislang von Menschen aus-
geubt wurden, von Computern, Robotern und Automa-
ten Gbernommen werden. Die bekannte Oxford-Studie
erwartet in vielen Berufen grosse Stelleneinbussen?.
Manche Zukunftsforscherinnen und -forscher gehen
einen Schritt weiter und erwarten, dass kinftig ein
Grossteil der Menschen keiner Erwerbsarbeit mehr
nachgehen werde.?

Solche Zukunftsszenarien lassen sich am besten mit
Hilfe der bisherigen Erfahrungen mit technologischem
Fortschritt einschéatzen. Dabei zeigt sich, dass der
Fortschritt nicht nur Stellen kostet, sondern auch neue
schafft: Zum einen entstehen neue Produkte sowie
Produktions- und Vermarktungsweisen, die neue Tatig-
keiten schaffen. Zum anderen erhéht der Fortschritt die
Produktivitat, so dass mehr Wohlstand entsteht und die
Menschen mehr konsumieren, was die Nachfrage nach
Arbeit erh6ht. Folglich hat der technologische Fort-
schritt in der Vergangenheit netto mehr neue Stellen
geschaffen als alte gekostet.*

Dieser Befund scheint einem logischen Argument zu wi-
dersprechen: Wenn Computer und Roboter stets mehr
Tatigkeiten von Menschen Gibernehmen, misste die
Menge der Tatigkeiten, die Menschen ausiiben kdnnen,
stets kleiner werden. Gerade die technologische Ent-
wicklung und der steigende Wohlstand schaffen aber
stets neue Bedliirfnisse, die zu neuen Arten von Tatig-
keiten und Berufen fiihren. Dies wird deutlich, wenn wir
die Gegenwart mit der Situation vor rund 200 Jahren
vergleichen. Damals arbeitete ein Grossteil der Men-
schen in der Landwirtschaft und in damit eng verknupf-
ten Berufen. Heute arbeiten die meisten Menschen in
Dienstleistungsberufen - eine Verschiebung, die aus
damaliger Sicht unvorstellbar war. Das bedeutet: Auch
wenn Technologien den Menschen seit der industriellen
Revolution in vielen Tatigkeiten ersetzten, gab es stets
genugend andere und neue Tatigkeiten, die von Men-
schen ausgelibt werden.

Dagegen kann man einwenden, dass die Fortschritte in

der kiinstlichen Intelligenz (KI) zu einer neuen Situation
fihren. Wenn Computer und Roboter kiinftig jede Tatig-
keit besser erledigen konnen als der Mensch, werden

OBS EHB Trendbericht 3 5
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Erfahrungswerte aus der Vergangenheit hinfallig. Es ist
jedoch umstritten, ob und wann eine solche Situation
erreicht wird. Seit dem Beginn der KI-Forschung in den
funfziger Jahren hat ihre Anwendung auf klar definier-
te, spezifische Probleme grosse Fortschritte gemacht.
Computer schlagen heute zwar die starksten menschli-
chen Schach- oder Go-Spielerinnen und -Spieler. Andert
man jedoch die Spielregeln geringfligig (beispielsweise
«Marseiller Schach» oder «<NoGo»), sind starke mensch-
liche Spieler immer noch in der Lage, mit wenig Ubung
relativ gut zu spielen. KI-Programme kdnnen sich nicht
anpassen und mussen fiir diese Spielvarianten von
Grund auf neu entwickelt werden. Kl verfligt bislang
nicht Gber die Fahigkeit, neue und unerwartete Proble-
me verschiedenster Art zu l6sen, wie sie den Menschen
auszeichnet.>®"8 Entsprechend ist anzunehmen, dass
Menschen und ihre Problemldsungsfahigkeiten zumin-
dest auf absehbare Zeit in vielen Bereichen unersetzbar
bleiben.

Die verlasslichsten Hinweise, wie sich die Zahl der Stel-
len mit der Digitalisierung verandert, geben die Erfah-
rungen der letzten zehn Jahre, in denen Informations-
und Kommunikationstechnologien in der Wirtschaft
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bereits breit eingefiihrt waren und sich laufend wei-
terentwickelt haben. In der Schweiz stieg die Gesamt-
beschaftigung in diesem Zeitraum an, allerdings sind
die Unterschiede zwischen den Berufen ausgepragt.
Studien®! stellen einen Riickgang von manuellen Rou-
tinetatigkeiten und entsprechenden Berufen fest, der
auf Automatisierungen und Auslagerungen ins Ausland
zurlickzufuhren ist. Hingegen zeigt Abbildung 2, dass
analytische und interaktive Nicht-Routine-Tatigkeiten
zunehmen. Es sind Tatigkeiten, die sich kaum automati-
sieren lassen, sondern im Gegenteil komplementar zum
Einsatz neuer Technologien gefragt sind.

Ein genereller Mangel an Arbeit ist somit nicht abseh-
bar. Fiir die Berufsbildung bedeuten die relativ stetigen
Entwicklungen vor allem Veranderungen der Tatig-
keiten in den Berufen sowie Beschaftigungsverschie-
bungen zwischen den Berufen. Manchmal entstehen
auch neue Berufe wie Horsystemakustiker/in EFZ oder
ICT Security Expert auf Stufe Hohere Fachprifung. Die
Berufsbildung profitiert dabei davon, dass die Firmen
freiwillig Lehrstellen schaffen. Sie tun dies im eigenen
Interesse vor allem in jenen Berufen, in denen sie einen
Bedarf an Arbeitskraften haben. Auf diese Weise findet



der berufsstrukturelle Wandel, also die veranderte
Nachfrage nach Fachkraften in verschiedenen Berufen,
im Lehrstellenmarkt rascher statt, als dies in rein schu-
lischen Systemen der Fall ware.

Trend zur Tertiarbildung:
Welche Laufbahnperspektiven
bietet die Berufsbildung?

In der Schweiz besteht seit Jahrzehnten ein Trend zur
Hoherqualifizierung.!* 1996 hatten erst gut 20% der

25- bis 64-Jahrigen eine Ausbildung auf Tertiarstufe
abgeschlossen, 2017 waren es bereits 43%. Gemass den
Prognosen halt dieser Trend an, so dass 2026 bereits
jede und jeder Zweite Uber einen Tertidrabschluss ver-
fligen wird.

Fir diese Entwicklung sind verschiedene Faktoren
verantwortlich, darunter die steigende Nachfrage der
Firmen nach hochqualifizierten Mitarbeitenden, die
wiederum vom technischen Fortschritt beeinflusst
wird. Reformen im schweizerischen Bildungssystem
haben diesen Trend aufgenommen und teilweise aktiv
gefordert. Ab den neunziger Jahren wurden die Fach-
hochschulen als neuer Hochschultyp auf Tertidrstufe A
sowie die Berufsmaturitat eingefiihrt. Letztere machte
die berufliche Grundbildung zum «Kdnigsweg» auf dem
Weg zum Fachhochschulstudium. Zusatzlich wurde

die Passerelle von der Berufsmaturitat zur Universitat
geschaffen. Mit dem Berufsbildungsgesetz von 2004
wurde schliesslich die hohere Berufsbildung auf der
Tertiarstufe positioniert.

Duale Berufsbildung und durchlassiges
Bildungssystem als Pravention gegen
die Polarisierung des Arbeitsmarkts

Die Literatur ging lange davon aus, dass moderne
Technologie zu einer steigenden Nachfrage nach hohe-
ren Qualifikationen fuhrt («skill-biased technological
change»). Je hoher die Ausbildung einer Person, des-

to eher bringt sie jene analytischen und interaktiven
Fahigkeiten mit, die fur die effiziente Nutzung neuer
Technologien gefragt sind. Neuere Studien stellen
jedoch flr die USA und einige andere Industrienationen
fest, dass auch Stellen mit niedrigen Qualifikationen
und Léhnen an Beschéaftigungsanteilen gewinnen, wah-
rend vor allem die Stellen mit mittleren Qualifikationen
und Lohnen an Beschaftigungsanteilen verlieren.!2213
Der Grund hierflr ist, dass es manuelle Nicht-Routine-
tatigkeiten gibt (z. B. im Gastgewerbe oder bei den

personlichen Dienstleistungen), die keine hoheren Qua-
lifikationen voraussetzen, aber trotzdem kaum von der
Automatisierung sowie von Offshoring betroffen sind.
Dieses Phanomen wird als Polarisierung des Arbeits-
marktes bezeichnet. Nicht die Menge der zur Verfiigung
stehenden Arbeit stellt hier ein Problem dar, sondern
die Qualitat der zur Verfiigung stehenden Stellen.

Falls eine solche Polarisierung auch auf dem schwei-
zerischen Arbeitsmarkt stattfande, waren mit dem
mittleren Qualifikationsbereich vor allem die Absol-
ventinnen und Absolventen einer beruflichen Grund-
bildung betroffen. Aktuelle Studien zur Schweiz**
stellen jedoch keine Polarisierung fest, sondern einen
generellen Trend zur Hoherqualifizierung: Stellen mit
hohen Qualifikationen und Lohnen nehmen absolut
und anteilsmassig zu, die Beschaftigungsanteile von
Stellen mit mittleren und tiefen Qualifikationen und
Lohnen gehen zuriick. Es kommt somit nicht zu einer
Verlagerung von Stellen im mittleren Lohnbereich hin
zu solchen im Tieflohnbereich. Dies bestatigt eine aktu-
elle Studie zur Entwicklung der L6hne nach Ausbildung:
Individuelle Bildungsinvestitionen inklusive Berufslehre
weisen uber die letzten 25 Jahre eine konstant hohe
Rentabilitat auf.t®

Dieser positive Befund fiir die schweizerische Berufs-
bildung passt zum Mittel, das der filhrende Arbeits-
marktdkonom David H. Autor fiir die USA gegen die
Polarisierung auf dem Arbeitsmarkt empfiehlt: Die

USA bendétigen in seinen Augen eine bessere berufliche
Ausbildung der Fachkrafte, die heute im Gegensatz zu
Deutschland oder zur Schweiz nicht sichergestellt sei.*
Die Berufsbildung ist in dieser Sichtweise nicht Teil des
Problems, sondern Bestandteil der Pravention gegen
eine Polarisierung des Arbeitsmarkts. Eine wichtige
Rolle kommt dabei erstens der Entwicklung von umfas-
senden Handlungskompetenzen inklusive Prozess- und
Ubersichtswissen zu, das gerade zur Bewéltigung des
technologischen Wandels wichtig ist.” Zweitens ist die
Durchlassigkeit des Bildungssystems entscheidend, um
Polarisierungstendenzen entgegenzuwirken. Berufli-
che Grundbildungen miissen einen moglichst einfa-
chen Ubertritt in Tertidrbildungen erlauben, damit die
Lernenden und Beschéftigten auf steigende Qualifika-
tionsanforderungen der Wirtschaft reagieren kénnen.
Auf diese Weise kdnnen die Lehrabsolventinnen und
-absolventen auch von der zunehmenden Zahl an hoch-
qualifizierten Arbeitsstellen profitieren.

Zu einer kritischeren Einschatzung der Berufsbildung
kommt eine Studie, welche die lebenslange Berufslauf-

bahn von Personen mit Berufsausbildung in verschiede-
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nen Landern verglichen hat mit jener von Personen mit
allgemeinbildendem Abschluss. Personen mit Berufs-
ausbildung wiesen in der zweiten Karrierehalfte eine
niedrigere Beschaftigungswahrscheinlichkeit und einen
niedrigeren Lohn auf als Personen mit allgemeinbilden-
dem Abschluss.!® Die Studienautoren vermuten, dass
Personen mit Berufsausbildung ihre Skills weniger flexi-
bel an die wechselnden Anforderungen auf dem Arbeits-
markt anpassen konnen. Die Berufshildung fiihre somit
im Vergleich zu allgemeinbildenden Abschliissen zwar
zu einer rascheren Integration in den Arbeitsmarkt in
der ersten Karrierehalfte, in der zweiten Karrierehalfte
wirke sie sich jedoch eher nachteilig aus. Ein definitives
Urteil Gber diese Hypothese steht noch aus. Zum einen
finden Studien mit anderen Forschungsdesigns keine
Nachteile fir Personen mit Berufsausbildung.®* Zum an-
deren finden auch die Autoren der erstgenannten Studie
im Fall der Schweiz keine solchen Nachteile.

Folglich zeigt sich weiterhin ein hoher Arbeitsmarkt-
wert der Berufsbildung. Die Entwicklung in Richtung
Hoherqualifizierung stellt sich nicht als Problem fiir die
Berufsbildung dar - vielmehr hat die berufliche Grund-
bildung als Zubringer zu den verschiedenen Tertidraus-
bildungen an Bedeutung gewonnen. Aus Forschungs-
sicht noch offen ist die Frage, wie sich die langfristigen
Berufsaussichten von Absolventinnen und Absolventen
einer Berufsausbildung im Zuge der fortschreitenden
technologischen Entwicklung verandern.
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Fazit

Aufgrund des oben diskutierten Standes der Literatur
geht der vorliegende Trendbericht von zwei Pramissen
aus. Erstens zeigt die trotz anhaltenden technologi-
schen Wandels robuste Beschaftigungsentwicklung der
letzten zehn Jahre, dass auf absehbare Zeit geniligend
Arbeit fiir die ganze Bevdlkerung vorhanden sein wird.
Die Ausrichtung der Berufsbildung auf die aktuellen
Bediirfnisse des Arbeitsmarktes stellt somit auch in
einer digitalisierten Arbeitswelt eine Starke dar, weil die
Ausbildung in den Betrieben mit den aktuellen Produkti-
onsprozessen stattfindet.

Zweitens lassen aktuelle Studien den Schluss zu, dass
die Berufsbildung auf Sekundarstufe Il weiterhin eine
erfolgreiche Arbeitsmarktkarriere ermoglicht. Dieses
positive Fazit geht massgeblich darauf zuriick, dass die
Durchlassigkeit des Bildungssystems seit den neunzi-
ger Jahren eine Hoherqualifizierung der Bevélkerung
moglich gemacht hat, die sich vor allem im Anstieg der
Fachhochschulabschliisse manifestiert. Die berufliche
Grundbildung dient als Einstieg in ein Berufsleben, zu
dem im weiteren Karriereverlauf berufliche Wechsel,
Weiterbildungen und Tertidrausbildungen gehoren.
Entsprechend sollte die berufliche Grundbildung die
Lernenden bereits auf diese Ereignisse vorbereiten,
beispielsweise indem das Thema Laufbahnplanung in
der Berufsfachschule (idealerweise aber auch im Be-
trieb) einen angemessenen Stellenwert einnimmt. Eine
wichtige Rolle kommt iiber den ganzen Karriereverlauf
der Berufsberatung zu. Schliesslich ist zu priifen, ob die
Durchlassigkeit im System weiter erhoht werden kann,
etwa durch die Validierung von Bildungsleistungen oder
durch die Anrechnung von im Tertiar-B-Bereich erwor-
benen Leistungen in den Studiengangen der Hochschu-
len im Tertiar-A-Bereich.



2 TRANSVERSALE KOMPETENZEN FUR
EINE UNGEWISSE DIGITALE ZUKUNFT?

Von Ursula Scharnhorst & Hansruedi Kaiser

Transversale Kompetenzen stehen wegen der
Digitalisierung im Fokus und sollen auf verschie-
denste Anforderungen im Berufs- und Privatleben
vorbereiten.

Kompetenzen sind stark an die Situationen ge-
bunden, in denen sie erworben wurden. Ihre Nut-
zung in anderen Situationen ist viel beschrankter
als gewlinscht.

In der dualen Berufsbildung ist der Erwerb be-
ruflicher Handlungskompetenzen eingebettet

in betriebliche Arbeitstatigkeiten. Sie werden in
spezifischen Anwendungssituationen erworben
und sind in weiteren Situationen der gleichen Art
direkt nutzbar.

Eine breitere Nutzung von situationsspezifisch
erworbenen Kompetenzen kann in der Berufsbil-
dung mittels horizontaler Wissensentwicklung
systematischer geplant und didaktisch unter-
stitzt werden.

Die fortschreitende Digitalisierung und der technolo-
gische Wandel fiihren zur Frage, welche Kompetenzen
Lernende und Arbeitnehmende erwerben sollen, damit
sie auf rasch andernde Anforderungen in der Arbeits-
welt gut vorbereitet sind. In Umfragen betonen Fach-
leute, dass kuinftig nebst fachlichen und IT-bezogenen
Kompetenzen vermehrt transversale Kompetenzen wie
Problemlésen, Kommunikation, Zusammenarbeit oder
Kundenorientierung benétigt werden.? Teilweise wird
auch kritisch vermerkt, die Berufsbildung fokussiere zu
stark auf die Vermittlung aktuell nachgefragter, berufs-
spezifischer Kompetenzen!®, Das erleichtere zwar den
Ubergang in den Arbeitsmarkt, doch werde der Aufbau
von breit nutzbaren Kompetenzen vernachlassigt, die
fur das lebenslange Lernen und fiir Anpassungen an
6konomische und gesellschaftliche Verdnderungen
entscheidend seien.

Hinter solchen Argumenten steckt die Annahme, dass
Lernende transversale Kompetenzen in einer Vielzahl
von Situationen flexibel nutzen konnen, wenn sie diese

einmal erworben haben. Fiir transversale Kompetenzen
gibt es verschiedene Bezeichnungen wie Schlisselkom-
petenzen, Gberfachliche Kompetenzen, Soft Skills, Life
Skills, 21 century skills etc.

Die «Partnership for the 215t century learning»* nennt
vier zentrale Kompetenzen, die sogenannten 4K (im
Englischen 4C):

« Kritisches Denken und Probleml&sen

« Kommunikation

+ Kollaboration

« Kreativitat und Innovation

Mit dem Begriff transversal ist gemeint, dass solche
Kompetenzen quer zu Fachgebieten oder Kontexten
liegen. Es sind Fahigkeiten, die in einem Kontext oder
bei der Bewaltigung einer bestimmten Situation erwor-
ben wurden und auf andere Situationen und/oder einen
anderen Kontext Ubertragen werden kénnen.??

Transversale Kompetenzen: alter Wein
in neuen Schlauchen?

Die Idee, dass Lernende neben (Fach-)Wissen auch
transversale Kompetenzen aufbauen sollen, ist nicht
neu. So wurde bereits in den 1970er-Jahren die Ver-
mittlung von berufs- und funktionsibergreifenden
Schlisselqualifikationen gefordert, um die Anpassung
an den steten Wandel der Arbeitswelt zu ermdglichen.??
Interessant ist, dass in den auf die Herausforderungen
der Digitalisierung bezogenen Kompetenzlisten kaum
neue Kompetenzen auftauchen - abgesehen von einigen
technologiebezogenen Fahigkeiten wie media literacy.?

Bereits seit langerem werden in den Bildungsplanen der
beruflichen Grundbildung tiberfachliche Methoden-,
Sozial- und Selbstkompetenzen aufgelistet, die zusam-
men mit berufsspezifischen Kompetenzen zu vermitteln
sind.?* Auch die Allgemeinbildung in der Berufsbildung
hat unter anderem die Aufgabe, Gberfachliche Kompe-
tenzen zu fordern. Zudem sollen weitere Kompetenzen
im berufsspezifischen und/oder allgemeinbildenden
Teil der Ausbildung transversal, d.h. an allen Lernorten,
geférdert werden (z.B. Grundkompetenzen wie Sprache,
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Kompetenzen fiir nachhaltige Entwicklung). Insgesamt
sind die Schllisselkompetenzen, welche beispielsweise
die EU% oder die OECD?® zur individuellen Bewaltigung
von laufenden Veranderungen in der Wirtschaft und
Gesellschaft als zentral erachtet, in unserem Berufsbil-
dungssystem grosstenteils bereits abgedeckt.

Die Ahnlichkeit der verschiedenen Kompetenzlisten
scheint die Notwendigkeit transversaler Kompetenzen
im Arbeitsmarkt zu belegen. Allerdings werden trans-
versale Kompetenzen von Vertreterinnen und Vertretern
aus der Wirtschaft, Verwaltung und Berufsbildung nicht
als unabhangig, sondern als unterstiitzend betrachtet,
da sie ihre Wirkung nur im Zusammenspiel mit berufs-
spezifischen Kompetenzen entfalten.? Die duale Berufs-
bildung ist fir den gemeinsamen Aufbau von fachlichen
und tberfachlichen Kompetenzen bestens geeignet, da
diese im Betrieb in realen Handlungssituationen immer
verkniipft sind.

Eine Frage, die weder gangige Listen transversaler
Kompetenzen noch Umfrage-Ergebnisse zur Wichtigkeit
bestimmter transversaler Kompetenzen beantworten
konnen, bleibt aber offen: Inwieweit konnen welche
transversalen Kompetenzen von welchen Lernsituatio-
nen aus auf andere Gegebenheiten tbertragen werden?
Kompetenzen erweisen sich letztlich nur als transversal,
wenn Lernende sie tatsachlich auf andere Situationen
Ubertragen und dort wirksam nutzen kénnen.

Lernpsychologische Grenzen von
transversalen Kompetenzen

Kompetenz ist ein schillernder Begriff, der unterschied-
lich definiert wird. Ein Kernanliegen aller Personen, die
im Bildungsbereich von Kompetenzen sprechen, diirfte
aber sein, dass Lernende nicht nur Wissen erwerben,
sondern dieses auch anwenden kdnnen.?® Kompetenzen
zeigen sich, wenn Personen ihre Ressourcen (Wissen,
Fertigkeiten, Haltungen) zur Bewdltigung konkreter Auf-
gaben mobilisieren und situationsgerecht kombinieren
kénnen.?®

Kompetenzen, die allgemein beschrieben werden,
erscheinen auf den ersten Blick breit (ibertragbar.
Lernpsychologische Forschungen haben aber gezeigt,
dass der Gebrauch von Ressourcen stark an die Hand-
lungssituationen gebunden ist, in denen sie erworben
wurden.?®
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Zur Illustration ein Beispiel aus dem Bereich der Kom-
munikation: Eine Detailhandelsangestellte, die gut auf
Kundinnen und Kunden eingehen kann, verfligt Gber
die Kompetenz «<Kommunikation mit Kunden im Detail-
handel». Das bedeutet nicht automatisch, dass sie sich
ebenfalls gut an Teamsitzungen einbringen kann. Die
Kompetenz «<Kommunikation in Teamsitzungen» muss
sie vermutlich separat erwerben. Beispielsweise erge-
ben sich in Sitzungen aus der Anwesenheit von hierar-
chisch hoher gestellten Personen und Teammitgliedern
andere Anforderungen als in der direkten Interaktion
mit Kundinnen und Kunden. Auch die Kommunikations-
ziele sind unterschiedlich: Geht es im Kundengesprach
darum, durch gute Beratung zum Kauf zu motivieren,
sind in der Teamsitzung beispielsweise Arbeitsablaufe
zu koordinieren und Konfliktsituationen zu bespre-
chen. So kann eine Person im Verkauf sehr erfolgreich
sein, nicht aber im Vertreten eigener Interessen in einer
Teamsitzung.

Das Beispiel zeigt, dass Kompetenzen - verstanden als
die Fahigkeit, Wissen und andere Ressourcen wirksam
gebrauchen zu kénnen - nicht so einfach von einer
Anwendungssituation auf eine andere (ibertragbar sind.
Das zeigte sich auch in unzahligen Studien zum Lern-
transfer.3323% Ebenso sprechen die Forschungsergebnis-
se zum Erwerb von Expertise gegen zu grosse Erwartun-
gen an die breite Anwendbarkeit bzw. Transferierbarkeit
von Kompetenzen: Die Vorstellung, bereichsspezifische
Kompetenzen konnten durch einen Satz von breit trans-
ferierbaren Schliisselkompetenzen ersetzt werden, wird
alsillusionar bezeichnet.?

Die Abgrenzung von fachlichen und Gberfachlichen
Kompetenzen ist kiinstlich und kann hinterfragt wer-
den: Gibt es fachliches Handeln ohne Methoden-,
Sozial- oder Selbstkompetenz? Oder umgekehrt: Welche
Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz kommt ohne
fachlichen Kontext aus?** Dennoch werden immer wie-
der neue Methoden propagiert (z. B. software-basierte
Trainings), um das Lernen und Denken wie einen Muskel
zu trainieren und so eine breite Wirksamkeit zu erzie-
len. Aber auch aktuelle Forschungsresultate sind wenig
ermutigend: Meta-Analysen zu Gedachtnistrainings
zeigen, dass diese nur zu kurzfristigen Effekten in den
spezifischen Trainingssituationen fiihren, aber nicht zu
verbesserten kognitiven Fahigkeiten im Alltagsleben.3®
Ebenso wenig liess sich belegen, dass Kinder ihre kogni-
tiven Fahigkeiten durch Schachspiel- oder Musikunter-
richt verbessern.*



Lernen erfolgt situationsspezifisch

Lernen ist also viel situationsspezifischer als oft ange-
nommen wird. Es gibt auch keine Hinweise darauf, dass
die Lernfahigkeit unspezifisch trainiert werden kann.
Weiter hat die Transferforschung wiederholt gezeigt,
dass Gelerntes nur transferiert wird, wenn die zur Be-
waéltigung einer Aufgabe entscheidenden Gemeinsam-
keiten zwischen zwei Anforderungssituationen von einer
Person selbst erkannt werden - von aussen (objektiv)
feststellbare Ahnlichkeiten sind noch keine Vorausset-
zung flr Lerntransfer.3®

Die erwahnten Befunde zeigen auch, dass Listen trans-
versaler Kompetenzen, die Lernende oder kiinftige
Arbeitnehmende auf alle moglichen Entwicklungen in
einer unsicheren Zukunft vorbereiten sollen, richtig
verstanden werden miissen. Sicher trifft es zu, dass
Kommunikation im Zuge der Digitalisierung in vielen
Berufen einen noch héheren Stellenwert erhalt. Das
bedeutet aber nicht, dass sich Kommunikation als
transversale Kompetenz quer tber alle Berufe hinweg
ausbilden lasst. Begriffe wie Kommunikationsfahigkeit,
Medienkompetenz, Problemldsefdhigkeit etc. beziehen
sich auf unterschiedlichste Situationen, die mit grosser
Wahrscheinlichkeit nicht mit einer einzigen transversa-
len Kompetenz zu bewaltigen sind.

Die Tatsache, dass Kompetenzen situationsgebunden
sind, bedeutet aber nicht, dass Gberhaupt keine breit
nutzbaren Kompetenzen ausgebildet werden kénnen.
Dies ist zweifellos ein Ziel der Berufsbildungsverant-
wortlichen aller Lernorte.

Horizontale Wissensentwicklung

Eine Moglichkeit, breit nutzbare Kompetenzen aufzu-
bauen, ergibt sich, wenn eine bereits erworbene
Kompetenz fiir einen bestimmten Situationstyp den
Aufbau dhnlicher Kompetenzen fiir andere Situations-
typen stark erleichtert. Dieser Prozess kann als hori-
zontale Wissensentwicklung bezeichnet werden.?®

Zur Kompetenz «kKkommunikation in Teamsitzungen»
gehort beispielsweise das Wissen, dass es sinnvoll ist,
alternative Vorschlage der anderen anzuhdren und
sachlich zu diskutieren. Schliesst eine Person daraus,
dass dies auch in der Situation «<Kundenberatung beim
Verkauf» wichtig ist, dirfte dies den Aufbau dieser neu-
en Kompetenz erleichtern. Allerdings muss die Person
noch lernen, dieses Wissen in der neuen Situation zu
nutzen.

Horizontale Wissensentwicklung kann man sich als
Prozess vorstellen, der mit dem Kompetenzerwerb fir
einen ersten Situationstyp beginnt (z.B. Kommunikation
in Teamsitzungen) und sich dann, ausgehend von dieser
Kernsituation, horizontal auf verwandte Situationstypen
ausbreitet (z. B. Kundenberatung beim Verkauf). Dabei
konnen die jeweils bereits vertrauten Situationen bzw.
die vorhandenen Kompetenzen fiir das Erlernen neuer
Kompetenzen genutzt werden.

Flr die Weiterentwicklung von Berufsausbildungen stellt
sich daher nicht die Frage, wie transversale Kompetenzen
neu oder zusatzlich in bestehende Ausbildungen zu inte-
grieren sind. Die Frage ist vielmehr, wie die in den Ausbil-
dungen angelegten Arbeitssituationen genutzt werden
konnen, um kiinftig bendétigte, breite Kompetenzen zu
fordern - im Sinne von horizontaler Wissensentwicklung.

Digitalisierung verandert die
berufsbezogene Kommunikation

Die Studie des EHB in Zusammenarbeit mit INFRAS zeigt,
dass die Digitalisierung verschiedene berufliche Situa-
tionsbereiche verandert.® Bei der Kundenberatungim
Verkauf wird dies auf zwei Arten spiirbar: gréssere Pro-
duktevielfalt und eine besser vorinformierte Kundschaft.
Berat eine Landmaschinenmechanikerin einen Bauer bei
der Anschaffung eines Traktors, unterscheidet sich diese
Situation deutlich von derjenigen eines Kundenbera-
ters einer Versicherung, der eine neue Police verkaufen
mochte. Aber beide konnten erleben, dass die Kundin
oder der Kunde das Smartphone zlickt und sie direkt mit
Alternativangeboten der Konkurrenz konfrontiert. Ha-
ben sie zuvor in Teamsitzungen (Kernsituation) gelernt,
wie man mit Gegenvorschlagen konstruktivumgeht,
konnen sie bestimmte Ressourcen (z.B. Wissen und Stra-
tegien, wie Gegenvorschlage offen aufgenommen und
diskutiert werden) im Sinne eines horizontalen Transfers
nutzen, um als Verkaufsberatende gegeniiber Kundinnen
und Kunden auf Alternativangebote der Konkurrenz zu
reagieren. Dieselben Ressourcen kdnnten sie horizontal
weiter libertragen, wenn sie bei einem Berufswechsel
eine neue berufsspezifische Beratungskompetenz auf-
bauen mussen.

Ahnliche Uberlegungen lassen sich fir die anderen, in
der EHB-/INFRAS-Studie erwdhnten Situationsbereiche
anstellen: Kommunikation mit Kolleginnen und Kollegen,
Zusammenarbeit mit komplexen digitalen Algorithmen,
Diagnose von Geraten und Apparaten mit elektronischen
oder digitalen Komponenten, Dokumentation der Arbeit,
Umgang mit grosseren Datenmengen.
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Fazit

Angesichts der zunehmenden Digitalisierung gelten
transversale Kompetenzen als immer wichtiger. lhre
Vermittlung ist jedoch nur begrenzt méglich, da Kom-
petenzen situationsbezogen erworben werden. Der
Transfer von situationsspezifischen Kompetenzen auf
andere, verwandte Situationen konnte in der Aus- und
Weiterbildung durch horizontale Wissensentwicklung
angeregt werden. Dabei besteht die erste didaktische
Herausforderung darin, den Aufbau der erwiinschten
Kompetenz fiir eine bestimmte Situation zu unterstit-
zen (z.B. Kommunikation in Teamsitzungen).404142

12 OBS EHB Trendbericht 3

Eine weitere Hauptfunktion von Berufsbildungsverant-
wortlichen ist es, die Lernenden darauf aufmerksam zu
machen, wie sie Ahnlichkeiten zwischen den Situationen
nutzen konnen, um bereits erworbene Ressourcen zu
Ubertragen.® Zur Umsetzung einer situationsbezogenen
und transferforderlichen Didaktik sind neben der Ver-
mittlung bestehender didaktischer Modelle zusatzliche
Massnahmen zur Entwicklung und Qualitatssicherung
notwendig (z.B. Leitfadden und Weiterbildungsangebote
fur Berufsbildungsverantwortliche).

Fiir eine detaillierte Darstellung vgl. **



3  WIE KONNEN BILDUNGSVERORDNUNGEN

AKTUELL BLEIBEN?

Von Ines Trede & Isabelle Lithi

Der aktuelle Anpassungsprozess der beruflichen
Grundbildungen an Neuerungen funktioniert gut,
stosst aber aufgrund der Schnelligkeit des tech-
nologischen Wandels an Grenzen. Die Flexibilitat
im Berufsbildungssystem muss erh6ht werden.
Zum einen kann die Berufsbildung durch eine
Reduktion der Anzahl Berufe weniger spezifisch
und dadurch flexibler werden, was aber auch
Nachteile hat.

Zum anderen kann die Berufsbildung liber optio-
nale Ausbildungsteile und offener formulierte
Bildungsplane flexibilisiert werden.

Offenere Bildungsplane diirften den aktuellen

Erfordernissen entgegenkommen, wenn sie durch
Umsetzungshilfen und Unterstiitzungsangebote
fur Organisationen der Arbeitswelt und Lernorte
begleitet werden.

Anforderungen an Berufe beziehungsweise an die damit
verbundenen Kompetenzen verandern sich kontinuier-
lich. Dies zeigt sich anhand einer stetigen Veranderung
der Tatigkeiten innerhalb von und Verschiebungen
zwischen Berufen. Zuweilen kommt es auch zur Aufhe-
bung oder Neuschaffung von Berufen. Dazu ein jlingeres
Beispiel: In den letzten Jahren wurde der Umgang mit
neuen Informations- und Kommunikationstechnologi-
en fuir Hotelfachpersonen immer wichtiger. Sowohl die
Administration und die Interaktion mit den Gasten als
auch Reinigungsarbeiten und die Ausstattungin den
Zimmern wurden digitalisiert. Zudem nimmt die Inter-
nationalitat in der Hotelbranche zu. Deshalb wurde 2016
ein neuer Beruf «Hotelkommunikationsfachfrau/-mann
EFZ» geschaffen, der besonders auf die neuen digitalen
Kompetenzen ausgerichtet ist.® Im Gegensatz dazu gibt
es auch zahlreiche Beispiele flir verschwundene Berufe.
Die Veranderung der Arbeitswelt hat Berufe hinterlas-
sen, deren Wissen grosstenteils verloren gegangen ist,
wie Laternenanziinder, Schriftschneider, Lithograf oder
Fischbeinreisser.*®

Anpassungen durchlaufen verbund-
partnerschaftlichen Prozess

Ein stetiger Wandel geschieht insofern nicht erst seit der
aktuellen Diskussion rund um die Digitalisierung. Damit
auf Veranderungsbedarf bei den nachgefragten Kom-
petenzen der einzelnen Berufe systematisch reagiert
werden kann, ist im Schweizer Berufsbildungsgesetz
ein verbundpartnerschaftlicher Prozess verankert, um
Berufsprofile sowie Bildungsverordnungen und -plane
laufend anzupassen. Gemass diesem Prozess sollten
die Grundbildungsberufe in einem 5-Jahres-Rhythmus
Uberpriift werden.* Jede berufliche Grundbildung ver-
fugt daflr Gber eine Schweizerische Kommission fiir Be-
rufsentwicklung und Qualitdt (Kommission B&Q), in der
die Organisationen der Arbeitswelt, Bund und Kantone
sowie die Fachlehrerschaft des entsprechenden Berufs
vertreten sind.*

Berufe und Berufslehren dienen in der Tradition der
Schweiz, Deutschlands und Osterreichs nicht nur der
Sicherstellung des Fachkraftebedarfs, sondern auch der
individuellen Bildung und Entwicklung sowie der Integ-
ration der Jugendlichen in die Gesellschaft. Sie dienen
damit staatlichen, betrieblichen, gesellschaftlichen
und individuellen Interessen.*® Berufe und Berufslehren
besitzen auf dem Arbeitsmarkt und in der Gesellschaft
der genannten Lander einen hohen Wert, weil sie von
Vertretern der Arbeitswelt - den Arbeitnehmenden und
Arbeitgebenden - definiert werden, betriebstbergrei-
fende Kompetenzen vermitteln und staatlich anerkannt
sind.* Der gesellschaftliche Wert der Berufsbildung ist
damitin diesen Landern deutlich héher als im angel-
sachsischen Raum, wo der Erwerb beruflicher Kom-
petenzen eher dezentral organisiert ist und vor allem
betriebsintern verwertbares Wissen sowie Fahigkeiten
fur einzelne Tatigkeiten vermittelt.>°

Berufsbildung muss flexibel sein und
den Absolvierenden Flexibilitdt bieten

Das angelsachsische Modell hatte allerdings zweifellos
Vorteile gegenliber dem dualen Berufsbildungssystem,
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wenn man nur die flexible Anpassbarkeit der Lerninhalte
betrachtet, die angesichts des immer rascheren Tech-
nologiefortschritts erforderlich ist. Der zeitaufwendige
verbundpartnerschaftliche Anpassungsprozess der
Berufsentwicklung in der Schweiz kann zu Verzégerun-
gen fliihren, wenn neue Kompetenzanforderungen zuerst
auf Verordnungsebene verankert werden miissen. Hinzu
kommt, dass der strukturelle Wandel auch einen standig
zunehmenden Weiterqualifizierungsbedarf bei Arbeit-
nehmenden auslost.

Diese Entwicklungen fordern die Berufsbildung in zwei-
erlei Hinsicht heraus: Erstens muss sie in der Lage sein,
veranderte Kompetenzanforderungen zeitnah aufzu-
greifen und an den Lernorten zu vermitteln, ohne den
verbundpartnerschaftlichen Konsensprozess zu schwa-
chen.’>*2 Zweitens muss die Berufsbildung in Zeiten
des strukturellen Wandels Flexibilitat fiir ihre Absolvie-
renden ermdglichen. Daher ist bei der Entwicklung von
Berufen zu gewahrleisten, dass die erworbenen Kompe-
tenzen anschlussfahig sind, um den Absolvierenden die
Hoher- oder Umqualifizierung fiir neue Anforderungen
zu ermoglichen.

Zunehmende Flexibilisierung durch
die Reduktion der Anzahl Berufe?

Als eine Moglichkeit, das Berufsbildungssystem und die
Berufsentwicklung flexibler zu gestalten, wird bisweilen
die radikale Verringerung der Anzahl Ausbildungsberufe
gefordert: Nur so lasse sich die notwendige Flexibili-
sierung und Anpassungsfahigkeit an eine unsichere
Zukunft bewaltigen.*® Hinter dieser Forderung steht die
Beflirchtung, dass die Ausrichtung auf differenzierte
Berufsprofile angesichts des raschen Strukturwandels
nicht mehr haltbar sei.** Das enge Berufsverstandnis sei
zu erweitern und mehrere Berufe seien zusammenzufas-
sen. Dabei wird betont, dass im Prinzip an der Form der
dualen Berufsbildung festzuhalten sei, sie aber gleich-
zeitig modernisiert und flexibilisiert werden miisse.*
Seit 1996 wurden dafiir in Deutschland verschiedene
Strukturierungsmodelle® sowie moderate Formen der
Modularisierung®® entwickelt und umgesetzt. Eine klare
Zusammenfassung von Berufen zu Berufsfeldern ist
dabei nicht zu erkennen. Eher zeigen sich Tendenzen
einer starkeren Differenzierung von ahnlichen Berufen
durch unterschiedliche Fachrichtungen oder optionale
Zusatzmodule.®®
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Welche Trends zeigen sich beziiglich Flexibilisierung
und Verringerung der Berufe in der Schweiz? In den
Bildungsverordnungen konnen verschiedene Organisa-
tionsformen zur «Vermittlung des Stoffes» festgelegt
werden (vgl. Verordnung Uber die Berufsbildung,

Art. 12).°" Dies geschieht durch die Bildung von Berufs-
feldern mit mehreren eidgendssischen Fahigkeitszeug-
nissen (EFZ), die auch aufeinander aufbauen konnen.
Ausserdem kénnen Fachrichtungen (unterschiedliche
schulische und betriebliche Lernziele) und Schwerpunk-
te (gleiche schulische, unterschiedliche betriebliche
Lernziele) definiert werden.*® Diese Moglichkeiten wer-
den auch genutzt. Eine aktuelle Analyse von Schweizer
Bildungsverordnungen zeigt, dass sich mit Inkraftset-
zung des heutigen Berufsbildungsgesetzes der Anteil
von Berufen mit Fachrichtungen oder Schwerpunkten
im Vergleich zu Berufen ohne solche Differenzierungen
insgesamt erhdht hat.>® Abbildung 3 zeigt, wie stark sich
verschiedene Ausbildungsfelder vor und nach Inkrafttre-
ten des Berufsbildungsgesetzes (BBG) 2004 mit Fach-
richtungen oder Schwerpunkten differenziert haben.

Betrachtet man die jeweils letzten Reformen oder
Revisionen der aktuellen Berufe, zeichnet sich auch

ein Trend zur zunehmenden Schwerpunkt- und Fach-
richtungsbildung ab. Ein praziser Blick zeigt allerdings,
dass Schwerpunkte und Fachrichtungen sehr heterogen
angewendet werden. Beispielsweise wandelte sich der
Beruf Informatiker/in EFZ von einem Einzelberuf zu ei-
nem Beruf mit drei Fachrichtungen. Dies dirfte mit dem
erhohten und spezialisierten Qualifikationsbedarf in
dieser Branche zusammenhangen. Der Beruf Drucktech-
nologe/-login EFZ, der friiher aus drei Einzelberufen be-
stand - einer davon mit sieben Fachrichtungen -, wurde
zu einem Beruf mit drei Schwerpunkten fusioniert. Im
Beruf Polygraf/in EFZ wiederum fand eine Entwicklung
von einem Einzelberuf (2002) zu einem Beruf mit zwei
Fachrichtungen (2006) und weiter zu einem Einzelberuf
mit zwei Schwerpunkten (2013) statt.

Diese Verdnderungen zeigen exemplarisch, dass die
Massnahmen, mit denen ein Beruf an den strukturellen
Wandel angepasst wird, auf den spezifischen Kontext
des Berufes ausgerichtet sein missen, und dass sie in
vielfaltiger Weise umgesetzt werden (vgl. Box Modulari-
sierung). Inwieweit die genannten Anpassungen die Be-
rufe tatsachlich flexibler und zukunftsfahiger machen,
ist eine wichtige Frage, die ndher untersucht werden
sollte.
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Abb. 3: Horizontale Differenzierung: Anteil der Berufe mit Fachrichtungen oder Schwerpunkten pro Berufsfeld.*

(Grenning & Kriesi, 2018)

Modularisierung

Modularisierung ist - wie die Schwerpunkt- und
Fachrichtungsbildung - ein weiteres mogliches
Gestaltungsmittel zur Flexibilisierung einer Berufs-
ausbildung, das derzeit im Prozess Berufsbildung
2030 diskutiert wird. Organisationsformen wie
Schwerpunkte oder Fachrichtungen und Modula-
risierung widersprechen sich nicht. Module sind
selbstandige, in sich abgeschlossene Abschnitte
eines Bildungsgangs.® Die Vielfalt der Umsetzungs-

moglichkeiten ist allerdings ausserordentlich gross.

So werden beispielsweise in einer Vergleichsstudie
die Modularisierungsmodelle der in ihrem Berufs-
bildungssystem ahnlichen deutschsprachigen
Lander als «<moderat» bis «traditionell» bezeichnet.
Dieselbe Studie bezeichnet dagegen die Modelle in
Polen oder Ungarn als «radikaler».>®

Negative Folgen der Zusammenlegung
und Reduktion von Berufen

Allerdings gibt es auch gegenlaufige Tendenzen zur

Zusammenlegung und Reduktion von Berufen. In der

Schweiz wurden beispielsweise im Jahr 2007 sieben

bis dahin eigenstédndige Bauberufe (u.a. Dachdecker/

in, Fassadenbauer/in) zu einem Berufsfeld Polybauer/in
EFZ zusammengefasst. Die urspriinglichen Berufe waren
zwar noch in mehreren Fachrichtungen enthalten; die
Berufsbezeichnung war jedoch fiir alle dieselbe. Die-

se Zusammenlegung wurde jedoch neun Jahre spater
wieder aufgeldst: Seit 2016 gibt es flinf eigenstandige
Berufe.®* Dieser Schritt zurlick zu Einzelberufen zeigt,
dass durch die Schaffung eines (zu) breit angelegten Be-
rufsfeldes mit einem (zu) hohen Anteil an tibergreifen-
dem und kontextunabhangigem Wissen offenbar auch
Nachteile entstehen und Vorteile der klaren Berufspro-
file verloren gehen kdnnen. Im Folgenden sind einige
dieser Vor- und Nachteile exemplarisch illustriert:

Klar abgegrenzte Berufsprofile dienen den Betrieben als
Orientierungshilfe bei der Auswahl von Lernenden oder
kiinftigen Mitarbeitenden, weil Ausbildungsinhalte und
vermittelte Kompetenzen festgelegt sind. Es besteht
eine gewisse Gefahr, dass diese Orientierungsmoglich-
keit bei der Zusammenlegung von Berufen verloren
geht, was die Chancen der Absolvierenden mindern
konnte, im Arbeitsmarkt Fuss zu fassen. Diese Gefahr
wurde beim oben beschriebenen Beispiel des Berufs-
feldes Polybauer/in festgestellt.

Neben der Vorbereitung auf den Einsatz in der Arbeits-
welt hat die Berufsausbildung auch eine wichtige
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Funktion fiir die Identitatsbildung der Jugendlichen.52¢3
Einige Studien weisen darauf hin, dass diese identitats-
stiftende Funktion bei der Zusammenlegung verschie-
dener Berufe nicht ohne weiteres aufrechterhalten
werden kann. Beispielsweise zeigten sich nach einer
Zusammenlegung mehrerer Gesundheitsberufe in
Grossbritannien eine geringere Bindung an den Beruf
und geringere Fahigkeiten zur zwischenberuflichen
Zusammenarbeit.®

Bei der Zusammenlegung von Berufen kdnnte auch der
hohe Anwendungsbezug verloren gehen, den die Be-
rufsbildung intensiver als allgemeinbildende und voll-
schulische Bildungsgange herstellen kann. Der Anwen-
dungsbezug ist zentral: Es geniigt nicht, libergreifende
Kenntnisse zu erwerben, sondern es muss auch erlernt
werden, wie diese Kenntnisse in bestimmten Kontexten
und Arbeitsprozessen anzuwenden sind.®>%¢¢7 Zu breite
Berufe konnten dies kaum mehr leisten. Orientierung,
Identitatsstiftung und Anwendungsbezug sind wich-
tige Attribute der dualen Berufsbildung im Sinne des
Leitbildes Berufsbildung 2030.! Dies bedeutet, dass eine
signifikante Reduktion der Anzahl Ausbildungsberufe
das Risiko birgt, mehr Nach- als Vorteile mit sich zu
bringen.

Erhohung von Flexibilitat durch
offener formulierte Zielvorgaben

Wie kann nun die Berufsbildung mit dem Spannungs-
feld zwischen hoherem Flexibilitatsbedarf und An-
spruch auf verbundpartnerschaftlich getragene,
identitatsstiftende, arbeitsmarktnahe und kompeten-
zorientierte Berufe umgehen?

Eine weitere Moglichkeit zur Flexibilisierung kénnte da-
rin bestehen, die Berufsorientierung mit Qualifikations-
profilen und Handlungskompetenzen der Berufsbilder
beizubehalten, aber die Vorgaben (Bildungsverordnun-
gen und Bildungsplédne) in Bezug auf schnell wandel-
bare Lerninhalte technologie-neutraler zu formulieren.
Dazu gehoren beispielsweise spezifische Technologien,
Gerate oder Verfahren. Denn zu genaue Zielvorgaben,
die moglicherweise rasch tiberholt sind, erschweren

es insbesondere fiir die Lernorte Schule und lber-
betriebliche Kurse sowie beim Qualifikationsverfahren,
rasche Anpassungen an Veranderungen in der Arbeits-
welt vorzunehmen. Die Idee, Zielvorgaben technikoffen
zu formulieren - d. h. so, dass sie offen sind flr neue
Technologien, Gerate oder Verfahren - ist nicht neu. Sie
wurde beispielsweise in den 1990er-Jahren bei den Me-
dizinisch-technischen Radiologieassistentinnen/-assis-
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tenten (MTRA) im Zusammenhang mit den technischen
Entwicklungen im Bereich der Computertomografie
umgesetzt.®®&

In Deutschland werden Berufsverordnungen ebenfalls
technikoffen formuliert, was dort als eine wesentliche
Voraussetzung nicht nur fiir die berufliche Flexibilitat
der Arbeitnehmenden angesehen wird, sondern auch
fur das Eingehen auf neue Entwicklungen und auf un-
terschiedliche betriebliche Ausbildungsmoglichkeiten.™
Dies zeigt sich beispielsweise in den neuen Ausbil-
dungsordnungen der Metall- und E-Commerce-Beru-
fe.”>"2 Insofern ware zu diskutieren, welches Potenzial in
der Schweiz fiir technikoffen formulierte Bildungsver-
ordnungen und -pldne besteht (vgl. Box Zahntechniker/
innen).

Zahntechniker/innen:
ein aktuelles Beispiel

Zahntechniker/innen stellten Zahnprothesen bis
vor einigen Jahren ausschliesslich manuell her. So
lautete beispielsweise ein Leistungsziel aus dem
Bildungsplan 2007: «Ich stelle Hybridprothesen

mit korrekter Verwendung von Konstruktions-
elementen unter Beriicksichtigung der gangigen
Aufstellmethoden und Systeme gemass Auftrag des
Kunden fachgerecht und selbstandig her.»

Heute werden Zahnprothesen in den meisten
Betrieben auf dem Bildschirm entworfen und
maschinell aus einem Rohling ausgefrast. Die
Digitalisierung hat bei den Zahntechnikerinnen

und Zahntechnikern also in Form von computer-
aided design (CAD), computer-aided modeling

(CAM), Lasertechnik und 3D-Druck Einzug gehal-
ten. Dieser Wandel wurde bei der letzten Revision
des Bildungsplans beriicksichtigt. Neu lautet das
entsprechende Leistungsziel: «Zahntechnikerinnen
und Zahntechniker stellen Hybridprothesen analog
und/oder digital gemass Arbeitsplanung her.» Dabei
stellt die Formulierung «analog und/oder digital»
eher eine Ubergangslésung dar: Bis alle Betriebe
auf die digitalen Herstellungsprozesse umgestellt
haben, lasst die Formulierung Freiraum fiir mehrere
Technologien.”®™




Offenere Bildungsplane fordern
alle Lernorte heraus

Technikoffene Bildungspldne wiirden einerseits den
verbundpartnerschaftlichen Prozess vereinfachen.
Andererseits mussten die Vergleichbarkeit der Lernbe-
dingungen und Abschlusse sichergestellt werden und
die spezifischen Qualifikationsprofile erhalten bleiben,
um die Orientierungsfunktion der Berufsprofile fiir den
Arbeitsmarkt nicht zu schwachen. Dazu sind verschiede-
ne Massnahmen denkbar. Erstens kdnnte eine gewisse
Vergleichbarkeit zum Teil durch zentrale Priifungs-
verfahren hergestellt werden. Diese Massnahme kann
jedoch den Nachteil haben, dass sich Bildungsprozesse
auf Prifungen konzentrieren und nicht auf die berufli-
che Kompetenzentwicklung.

Zweitens konnten - flankierend zu den offeneren
Bildungsplanen - Umsetzungsmittel und -hilfen wie
Rahmenlehrpléne, Schullehrplane oder betriebliche
Bildungsplane erstellt werden. Das Ziel davon ware,
vergleichbare Bedingungen und Abschliisse sicher-
zustellen, aber trotzdem Spielraum fiir regionale und
betriebliche Besonderheiten offenzulassen. Damit
kdonnte vermieden werden, dass offenere Bildungsplane
zu heterogen umgesetzt werden. Zugleich ware gewahr-
leistet, dass sich Betriebe bei der Personalrekrutierung
geniuigend an den Berufsprofilen orientieren kénnen.
Die Entwicklung nitzlicher Umsetzungsmittel und guter
Lehrpléne erfordert allerdings einigen Aufwand.

Fazit

Prinzipiell verfligt die verbundpartnerschaftlich gesteu-
erte Berufsbildung Gber bewahrte Moglichkeiten, Berufe
an neue Anforderungen anzupassen. Es ist aber frag-
lich, ob dies immer rechtzeitig geschieht. Grundsatz-
lich sind durch verschiedene Organisationsformen der
Ausbildung ausreichend Flexibilisierungsmoglichkeiten
gegeben. Es werden auch unterschiedliche Organisati-
onsformen umgesetzt - allerdings sehr heterogen. Die
Wirkung wére zu Uberprifen.

Weiter ist zu prifen, welches Potenzial technikoffen
formulierte Bildungsverordnungen und -pléne bieten,
um auf operativer Ausbildungsebene Innovationen

schneller aufzunehmen, ohne durch den zeitaufwendi-
gen verbundpartnerschaftlichen Berufsentwicklungs-
prozess gebremst zu werden.

Zudem stellt sich die Frage, inwieweit die aktuelle Praxis
optimiert werden kann, um die flexible Anpassungs-
fahigkeit der Berufsbildung an den technologischen
Wandel zu erhéhen. Eine Uberpriifung, ob die Akteure -
Verbundpartner und Lernorte - fit fiir die Zukunft sind,
ware zur Beantwortung dieser Frage zu empfehlen. Im
Aktionsplan Digitalisierung im BFI-Bereich 2019-2020
wird insbesondere die Starkung der Lehrpersonen und
Schulleitungen anvisiert (Aktionsfeld 2).” Viel Potenzial
dirften die Giberbetrieblichen Kurse bieten, insbeson-
dere bei der zeitnahen Integration von technologischen
Neuerungen in die Ausbildung. Zudem kénnen dort
betriebslbergreifende Kompetenzen mit neuen Techno-
logien erworben werden, was kleinere Betriebe ent-
lasten wiirde. Und eine florierende Kooperation sowie
gegenseitiger Austausch zwischen den Lernorten diirfte
es erleichtern, Neuerungen aus den Betrieben in die
schulische Bildung und in die tiberbetrieblichen Kurse
zu integrieren (und umgekehrt).

Nicht zuletzt ist zu fragen, ob der verbundpartnerschaft-
liche Prozess in administrativer Hinsicht entschlackt
werden kdnnte. Hierfir sind bereits Vorarbeiten in Gan-
ge, etwa im Zusammenhang mit dem beschleunigten
Verfahren fir den Beruf Chemie- und Pharmapraktiker/
in EBA, das derzeit von den Verbundpartnern ausge-
wertet wird.” Dabei sollte das Konsensverfahren nicht
geschwacht werden, denn es gewahrleistet, dass der
Bedarf der Arbeitswelt evident sein muss, bevor Neue-
rungen landesweit verordnet werden.

Mittelfristig besteht die Herausforderung fiir die Berufs-
bildung darin, ihren Absolvierenden durch Weiter- und
Hoherqualifizierung zu ermoglichen, sich an neue Anfor-
derungen anzupassen. Das erfordert eine hohe Durch-
lassigkeit im System. Diese kann nur erreicht werden,
wenn die Berufsentwicklung liber den einzelnen Beruf
hinausgehend angelegt ist. Zudem miissen Uberlegun-
gen betreffend des optimalen Anschlusses an die ho-
here Berufsbildung, Hochschulbildung sowie an andere
Weiterbildungen in die Revisions- und Reformprozesse
einbezogen werden.
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4 WIE KONNEN DIGITALE TECHNOLOGIEN IM
UNTERRICHT EFFEKTIV EINGESETZT WERDEN?

Von Alberto Cattaneo

Digitale Technologien konnen Lernprozesse
unterstitzen. Ihre Wirkung hangt jedoch stark
davon ab, wie sie in den Lernprozess integriert
werden.

Die Verwendung von digitalen Technologien per
se fUhrt nicht zu Lernen. Gute Didaktik und ent-
sprechende Kompetenzen der Lehrpersonen sind
eine wichtige Voraussetzung.

Digitale Technologien kdnnen die Lernortkoope-
ration in der Berufsbildung verbessern. Auch

dabei ist weniger die Spitzentechnologie ent-
scheidend als gute padagogische Modelle.
Effektive Nutzung von Lerntechnologie bendtigt
(1) eine solide und leistungsfahige IT-Infrastruk-
tur, (2) Informationen tber die digitalen Kompe-
tenzen der Berufsbhildungsverantwortlichen, um

sie gezielt weiterzubilden, (3) Informationen tber
den tatsachlichen Einsatz von Lerntechnologien
in den Schulen, um Gestaltungsprinzipien effekti-
ver Lehre abzuleiten.

Digitale Technologien kdnnen Schulen und Lehrperso-
nen unterstiitzen, Lernprozesse zu gestalten, zu organi-
sieren und zu verbessern. Zwei von acht Aktionsfeldern
des Bundesrates zu den Herausforderungen der Digi-
talisierung fur die Bildung beziehen sich denn auch auf
den Gebrauch von Lerntechnologien in den Schulen™. Es
stellt sich die Frage, wie Technologien beim Lehren und
Lernen wirkungsvoll integriert werden kénnen.

Bildung fiir und durch digitale
Technologien

In Bezug auf den Einsatz von Technologien beim Lernen
ist zu unterscheiden, ob diese selbst das Lernobjekt sind
(Bildung fuir Technologie), oder ob sie als Werkzeuge fiir
das Lernen dienen (Bildung durch Technologie).
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Bildung fiir Technologie umfasst das weite Feld der

digital literacy mit drei Aspekten:

« Technologisch: beinhaltet die Fahigkeit, die richtige
Technologie flir eine bestimmte Aufgabe auszuwah-
len, verbunden mit einer explorativen Grundhaltung.

« Kognitiv: beinhaltet Kenntnisse im Programmieren
(z.B. fiir 3D-Druck), computational thinking, Vernet-
zung im Rahmen des Internet of Things, Robotik,
Big-Data-Analyse.

« Ethisch: fordert eine informierte und kritische Hal-
tung, z.B. mit Blick auf Sicherheits- und Datenschutz-
fragen, Netiquette usw.; wird haufig im Rahmen der
Medienerziehung thematisiert.

Im Folgenden steht der Einsatz von Technologien als
Werkzeuge zur Unterstltzung des Lernens im Vorder-
grund.

Technologie bietet Unterstiitzung
verschiedenster Art

Technologien lassen sich in mehrere Hauptkategorien
einteilen - abhangig von der Art, wie sie das Lernen un-
terstiitzen (angelehnt an Bonaiuti et al., 2017):"®

Eine erste Gruppe von Technologien bietet einen unbe-
streitbaren, offensichtlichen Mehrwert. Dies trifft zum
Beispiel auf Technologien zu, die in der Sonderpadago-
gik oder bei Personen mit Behinderungen eingesetzt
werden. Sie ermoglichen etwa Personen mit korper-
lichen oder Sehbehinderungen einen leichteren Zugang
zu Bildung.

Eine zweite Gruppe von Technologien Gbernimmt zuvor
analoge Aktivitaten oder Operationen, die kognitiv
gesteuert wurden. Dieser Prozess wird auch «kognitive
Extroflexion» genannt und bedeutet, dass kognitive
Operationen aus dem menschlichen Gehirn ausgelagert
werden. Ein Beispiel dafiir ist, dass wir uns heute im Ver-
gleich zu friher kaum noch Telefonnummern merken,
weil sie im Mobiltelefon gespeichert sind. Solche Tech-
nologien bergen ein gewisses Risiko, dass die kognitive
Aktivierung reduziert wird (deskilling). Studien belegen
beispielsweise, dass der Gebrauch von Schreibstiften



tieferliegende neuronale Prozesse aktiviert als der Ge-
brauch der Tastatur.”#° Dies zeigt auch, dass die Offen-
heit gegenuber neuen Technologien mit einem Bewusst-
sein fur ihre Grenzen oder Nachteile einhergehen sollte.
Neue Technologien sind manchmal auch mit Mythen
verbunden, beispielsweise, dass digital natives dank
neuen Kommunikationstechnologien tiber besondere
neuronale Strukturen oder ein grosses Potenzial fiir
Multitasking verfiigen - beides wurde durch empirische
Evidenz widerlegt.?828384 | ehrpersonen sollten sich die
Frage stellen, wie Technologie eingesetzt werden kann,
um Lernende kognitiv zu aktivieren.

Die dritte Gruppe bilden Technologien, die uns dabei
unterstltzen, anspruchsvolle kognitive Tatigkeiten
auszufiihren, beispielsweise neues Wissen zu erwerben
und in bestehende Wissensstrukturen zu integrieren.

In diese Gruppe fallen Technologien, die eine Funktion
der kognitiven Erweiterung erfiillen, uns also beispiels-
weise helfen, mehr Informationen zu sammeln und zu
verarbeiten, Erfahrungen zu vertiefen oder kognitive
Prozesse anzuregen. So ermdéglicht das Internet den ra-
schen Zugang zu einer riesigen Menge an Informationen.
Immersive Simulationen mit augmented/virtual reality
erlauben es, realitatsnahe Erfahrungen in einem dafir
kreierten Umfeld zu machen. Mind-Tools kdnnen Refle-
xion und Metakognition unterstiitzen.

Schliesslich kdnnen Technologien den sozialen Aus-
tausch und Kooperation beim Lernen anregen.

Technologien sind ohne gute Didaktik
nicht wirksam

Beim Einsatz von Technologien der dritten Gruppe
genligt das Werkzeug an sich nicht, um die gewlinschten
Wirkungen zu erzielen. Die empirische Forschung der
letzten Jahre bestatigt, dass der Einsatz von Techno-
logien alleine nicht zu besserem Lernen flihrt.8%86.87.88.89
Weiter wird betont, es seien geeignete didaktische Stra-
tegien, die das Lernen anregen.? Der wirksame Einsatz
von Technologie hangt somit vom didaktischen Design
ab. Das heisst, es geht darum, wie die Technologie in
den Lehr-Lernprozess eingebunden wird und welche
Funktionen sie in Bezug auf die jeweiligen Lerninhalte
und -ziele erfillt. Das bedeutet auch, das gleiche Werk-
zeug kann auf verschiedene Weise wirksam werden, sei
esin einem eher lehrerzentrierten oder eher schiilerzen-
trierten Unterricht.”

Gute Didaktik benotigt qualifizierte
Lehrpersonen (und systemische Rahmen-
bedingungen)

Der einfachste Zugang fir Lehrpersonen ist hdufig,
Technologie zunachst im lehrerzentrierten Unterricht
zu verwenden.? Anstelle einer Haltung des Widerstan-
des gegen Innovation, kann dies bereits als Fortschritt
gelten. Dennoch sollten Ansatze geférdert werden, die
das didaktische Potenzial digitaler Lerntechnologien
besser ausschopfen. Darauf fokussieren aktuelle Pub-
likationen, die beispielsweise individualisiertes Lernen
thematisieren®® oder Ansatze, in denen Lernende als
Gestaltende, Initilerende und Konzipierende eigener
Losungsansatze verstanden werden.*

Damit Lehrpersonen, Ausbildungsverantwortliche und
Kursleitende didaktische Designs gestalten und nutzen
konnen, die vermehrt die Eigenaktivitat der Lernenden
ins Zentrum stellen, missen sie entsprechende Kom-
petenzen und Expertise aufbauen. Die Befdhigung zum
effektiven und sinnvollen Einsatz von Technologien

ist zwar eine alte, aber noch unvollstandig eingeldste
Forderung, die weiterhin eine dringliche Prioritat dar-
stellt.®>¢ Auch in der internationalen Bildungspolitik hat
sich der Fokus bezuglich Lerntechnologien verschoben:
von der Forderung der Infrastrukturen (unter Berlick-
sichtigung des Verhéltnisses Computer/Lernende) liber
die Entwicklung der Kompetenzen von Lehrpersonen
(und Lernenden) hin zur Frage, welche kontextuellen
und systemischen Faktoren angepasst werden miissen,
um die Schulen und Lehrpersonen bei padagogischen
Innovationen zu unterstiitzen.*’

Technologien in der Berufsbildung
benotigen spezifische didaktische
Modelle

Bei der dualen Berufsbildung sind diese Fragen noch
komplexer, da die Technologie je nach Lernort (z.B.
Schule versus Arbeitsplatz) unterschiedliche Rollen
spielt und unterschiedlichen Zielen dient. In der berufli-
chen Grundbildung wird an drei Lernorten gelernt, und
die jeweiligen Berufsbildungsverantwortlichen haben
unterschiedliche Rollen. Diese Gegebenheiten erfordern
eine spezifische Pddagogik, da Lernziele und -inhalte
von den Lernenden Ubergreifend integriert werden mis-
sen. Daher wurde am EHB ein situationsdidaktisches
Modell entwickelt, das den fiir die Berufswelt zentralen
Begriff der «Situation» ins Zentrum stellt.* Im Leading
House «Technologien fiir die Berufsbildung» wurde auf
dieser Grundlage ein berufsbildungsspezifisches Modell
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entwickelt: im sogenannten «Erfahrraum» (vgl. Box) un-
terstltzt Technologie die Lernenden dabei, betriebliche
Erfahrungen und schulisches Lernen zu verkniipfen.®

Modell Erfahrraum

Dieses padagogische Modell bedient sich moder-
ner Technologien, um die Kluft zwischen Schule
und Arbeitsplatz zu Uberbriicken. Konkret ist der
Erfahrraum ein dreistufiges Modell: Es beginnt mit
einer Erfassungsphase, die haufig am Arbeitsplatz
stattfindet. Hier verwenden Lernende Technologien
(z.B. ein Smartphone), um Spuren der eigenen (rea-
len oder simulierten) Berufserfahrung zu sammeln.
In einer zweiten Phase werden diese Erfahrungen
individuell oder gemeinsam reflektiert, typischer-
weise im Unterricht. Diese Phase wird oft von
Lehrpersonen geplant und organisiert. Sie bietet
die Moglichkeit, die erfassten Materialien zu verar-
beiten und sie als authentische Lernmaterialien zu
nutzen. In der dritten Phase kdnnen die Lernenden
die reflektierten Arbeitserfahrungen mit einem neu

gewonnenen Bewusstsein in die Praxis einbringen

und nutzen.
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Fazit: Wo eine Digitalisierungsstrategie
fiir die Schweizer Berufsbildung ansetzen
konnte

Die bisherigen Ausfiihrungen haben gezeigt, dass der
Einsatz von Lerntechnologien nicht als Selbstzweck,
sondern als Einsatz von Werkzeugen verstanden wer-
den sollte. Die Wirksamkeit dieser Werkzeuge hangt
vom didaktischen Design ab und bedarf spezifischer pa-
dagogischer Kompetenzen, besonders in der Berufsbil-
dung mit ihren verschiedenen Lernorten. Abschliessend
sind im Folgenden drei mogliche Elemente beschrieben,
auf denen eine kiinftige Digitalisierungsstrategie fiir die
Schweizer Berufsbildung aufbauen kdnnte.

No infrastructure, no party

Oben wurde erwahnt, dass die internationale Bildungs-
politik ihren Fokus allmahlich von der technischen
Infrastruktur hin zur Starkung der Kompetenzen der
Lehrpersonen sowie zur Berticksichtigung der kontex-
tuellen und systemischen Faktoren verschoben hat.

All diese Komponenten sind entscheidend und benéti-
gen entsprechende Anstrengungen und Investitionen.
Die Infrastruktur (Netzbandbreite, Zugédnglichkeit,
Portabilitat etc.) ist allerdings eine unverzichtbare -
wenn auch nicht hinreichende - Voraussetzung. lhre
Qualitat und Effektivitat an den Schweizer Berufsfach-
schulen sowie den librigen Lernorten muss ausreichen,
um den Herausforderungen der Digitalisierung zu
begegnen.

Es fehlt ein Uberblick iiber die digitalen
Kompetenzen der Lehrpersonen

Auf internationaler Ebene wurden mehrere Initiativen
ergriffen (z.B. das DigiCompEdu-Modell der EU), um
digitale Kompetenzprofile von Lehrpersonen zu definie-
ren und den Wandel und die Innovationsbereitschaft zu
fordern. Uber die digitalen Kompetenzen der Schweizer
Berufsbildungsverantwortlichen liegen bisher keine



Daten vor. Solche Daten konnten sehr hilfreich sein, um
einen gezielten Aktionsplan zur Aus- und Weiterbildung
und zur Férderung der Digitalisierung an Berufsfach-
schulen und in Gberbetrieblichen Kursen zu entwickeln
und umzusetzen.

Vom aufregenden Gadget zur informierten,
bewussten Wahl

Es entstehen laufend neue oder weiterentwickelte
Formen digitaler Anwendungen. Ein Haupttrend ist
derzeit die Zunahme von Augmented- und Virtual-Rea-
lity-Anwendungen.®*° Wie so oft stammen verfligbare
Erfahrungen und Studien zu solchen Innovationen
bislang aus anderen Feldern als der Berufsbildung.
Best-Practice-Beispiele kdnnten jedoch auch in der Be-
rufsbildung ein wirksames Mittel fiir Lehrpersonen sein,
um den Mehrwert neuer Technologien zu erkennen und
entsprechende Losungen zu wahlen.

Beispiele fiir technologische Integration in der schwei-
zerischen Berufsbildung werden in den beiden Kasten
beschrieben. Es fehlt jedoch ein Uberblick dariiber,

wie Technologie - sowohl in Bezug auf die digitale
Unterstiitzung als auch auf die Lehr- und Lernmetho-
den - in Schweizer Berufsfachschulen, Betrieben und
Uberbetrieblichen Kursen eingesetzt wird. Ein solcher
Uberblick kdnnte helfen, den Transfer und die breitere
Akzeptanz von Technologien zu fordern. Zudem liessen
sich erste Erfahrungen und die Wirksamkeit der neuen
Technologien evaluieren. So kdnnte das Verstand-

nis, unter welchen Bedingungen solche Innovationen
wirklich einen Mehrwert flir das Lehren und Lernen
darstellen, geschéarft werden. Dies wére auch eine gute
Voraussetzung, um zu verhindern, dass eine zu enthu-
siastische, unkritische Ubernahme der neuesten tech-
nologischen Gadgets stattfindet. Stattdessen liesse
sich eine bewusste, padagogisch durchdachte Ubernah-
me von informativen, erfahrungsbezogenen, kognitiven
und kooperativen Lerntechnologien fordern.

Ein Beispiel der Technologienutzung
in der Berufsbildung

Das Erfahrraummodell (vgl. vorige Box) erlaubt es,
kognitiv aktivierende Lernumgebungen zu entwi-
ckeln, z. B. ein kleines Lagerhausmodell als digital
unterstiitzte Problemléseumgebung fur Kleingrup-
pen in der Ausbildung von Logistiker/-innen EFZ

(https://dualt.epfl.ch/page-115262-en.html).

Ebenso konnen kooperative Aspekte des Lernens
digital unterstiitzt werden. Ein erstes Beispiel war
die Lernplattform fiir vernetzte Berufsbildung
Realto (siehe www.realto.ch).1°%105102 Das EHB hat
weiter eine interaktive Plattform entwickelt, die
allen Berufsfachschulen in der Schweiz offensteht
(www.ivideo.education). Videos zu Arbeitssituatio-
nen lassen sich mit Hyperlinks auf Dokumente oder
Fragen sowie Moglichkeiten, Feedback zu erhalten,
erganzen, um Theorie und Praxis zu verbinden so-
wie kollaboratives Lernen zu ermdglichen. Forsche-
rinnen und Forscher untersuchen, unter welchen
Bedingungen der Einsatz der Plattform wirksam

und fur die Nutzerinnen und Nutzer befriedigend
ist‘103,104,105

iVideo.education schliesst eine Video-Kommen-
tarfunktion ein, die es erlaubt, Anmerkungen im
gleichen Interface anzubringen, in dem das Video
ablauft. Solche Video-Annotationen sind wich-

tig, weil sie Reflexionen und Beobachtungen zum
Video ermdglichen, womit die Aufmerksamkeit
und Aktivierung der Lernenden erh6ht wird. Dies
konnte u.a. in einem Projekt im kaufmannischen
Berufsfeld festgestellt werden: Lernende in einem
Uberbetrieblichen Kurs schauten sich Videos von
Kundengesprachen an und analysierten sie mit
Hilfe von Video-Annotationen, um aus den Fehlern
zu lernen.® In einem anderen Projekt mit Fachfrau-
en und Fachmannern Operationstechnik wurde die
Video-Annotation am Arbeitsplatz verwendet, um
das Feedback nach authentischen chirurgischen
Eingriffen zu unterstiitzen.’” Schliesslich sind die
Resultate eines Pilotprojekts mit Lehrpersonen an
Berufsfachschulen erwdahnenswert: Die Lehrper-
sonen zeichneten ihre Unterrichtspraxis tiber eine
gewisse Zeit auf Video auf, um von ihren Kollegen
und Tutoren Feedback in Form von Videokommen-
taren zu erhalten.1%®
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5 ERFORDERT DIE DIGITALISIERUNG EINEN
ROLLENWANDEL BEI LEHRPERSONEN?

Von Ines Trede, Belinda Aeschlimann & André Zbinden

Wenn curriculare Vorgaben flexibler werden, liegt
die Verantwortung fiir die fachliche und techno-
logische Aktualitat der Lernsituationen verstarkt
bei den Lehrpersonen der Berufsfachschulen und
bei den Berufsbildungsverantwortlichen in den
Betrieben.

Rasche technologische Entwicklungen erfordern
von den Lehrpersonen neue padagogische Stra-
tegien, um Wissensvorspriinge von Lernenden
didaktisch nutzbar zu machen.

Die Lernortkooperation kann Berufsbildungsver-
antwortliche unterstiitzen, um die Aktualitat der

Ausbildung und vergleichbare Lernerfahrungen

sicherzustellen.

Kontinuierliches Lernen ist flir Berufsbildungsver-
antwortliche und Lernende wichtig, um fiir den
digitalen Wandel geriistet zu sein.

«Die Digitalisierung des Lebens wird vor der Schule nicht
Halt machen.» So oder ahnlich tonen zahlreiche Schlag-
zeilen und Titel wissenschaftlicher Artikel in der Schweiz
und im Ausland. Schulen als Bildungsorganisationen
sind Teil der Gesellschaft und damit Teil von gesell-
schaftlichen, wirtschaftlichen und strukturellen Veran-
derungen. Technologische Entwicklungen pragen somit
auch die Orte, in denen Lehren und Lernen stattfindet.
Eine besondere Rolle spielen die Berufsbildungsverant-
wortlichen, die dort agieren, wo Lernen stattfindet: Im
Klassenzimmer, im Betrieb, in einem online-Chat oder
einem virtuellen Klassenzimmer.8%10°

Mehrfache Herausforderung der
Berufsbildungsverantwortlichen

In der aktuellen Diskussion um den nétigen Anpassungs-
bedarf der Berufsbildung im Zuge der Digitalisierung
fallt auf, dass der Handlungsbedarf sehr haufig bei
Themen wie dem Know-how der Berufsbildungsverant-
wortlichen und der Ausstattung mit digitalen Medien,
Lernhilfen und IT-Infrastruktur ausgemacht wird.*1°
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Jedoch gehen die Herausforderungen deutlich tber die
sogenannte «digital literacy» (vgl. Kap. 4), die Kennt-
nisse, Fahigkeiten und Haltungen von Lehrpersonen
impliziert, und liber das Schaffen einer guten Infrastruk-
tur hinaus.*!

Die digitale Transformation verandert auch die Umwelt
der Schulen, das heisst die Berufswelt und das Alltags-
leben der Menschen. Die Schulen missen darauf einer-
seits mit einer Anpassung der Lerninhalte reagieren,
wenn Bildungsverordnungen angepasst, Ausbildungs-
formen verandert oder Bildungspldne offener formuliert
werden (vgl. Kap. 3).

Andererseits verandert die digitale Transformation auch
das Verhaltnis von Lernenden und Lehrpersonen. Vor
allem durften sich die Voraussetzungen der Lernenden
wandeln, die verschiedenste Informationen tGber neue
Technologien aus dem Privatumfeld und Betrieb mit-
bringen, aber eine tiefergehende digitale Kompetenz
meist noch aufbauen miissen. Dies erfordert auch eine
Auseinandersetzung der Lehrpersonen mit der eigenen
digitalen Kompetenz, in didaktischer wie fachlicher
Hinsicht.!*?

Offene Bildungsplane geben Berufsbil-
dungsverantwortlichen mehr Freiraum,
aber auch mehr Verantwortung

Im Kapitel drei wurde dargestellt, dass curriculare Vor-
gaben wie Bildungsverordnungen und -plane in einem
gewissen Mass flexibilisiert und an neue Technologien
und Arbeitsprozesse angepasst werden kdonnten, aber
nicht schnell genug flir den technologischen Wandel.
Daher wurde vorgeschlagen, Lernziele in Bildungspla-
nen so offen zu formulieren, dass sie bei kurzfristigen
Neuerungen nicht veralten. Eine solche Offnung wiirde
den Berufsbildungsverantwortlichen mehr Freiraum,
aber auch mehr Verantwortung geben.!** Bildungsplane,
die rasch wandelbare Techniken, Gerate und Verfahren
nicht im Detail beschreiben, wiirden erfordern, dass
Lehrpersonen ihren Unterricht kontinuierlich an die sich
wandelnden Gegebenheiten in den Betrieben anpassen,
ohne dass ihnen ein Lehrplan inhaltlich alle Details vor-



gabe. Fir manche Berufsbildungsverantwortliche dirfte
dies eine neue Herausforderung darstellen. In jedem Fall
wiirde sich ihnen eine Chance zur Weiterentwicklung
ihrer Professionalitat durch mehr Gestaltungsspielraum
bieten.

Allerdings stellt sich dabei die Frage, wie gut Lehrper-
sonen von Berufsfachschulen iber den betrieblichen
Wandel informiert sind. Dies dirfte stark von ihrer
individuellen Situation sowie ihrer Nahe zu den aktuel-
len Entwicklungen in der Arbeitswelt abhéangig sein. In
diesem Zusammenhang wird die Lernortkooperation als
Losung genannt.®®14 Inwieweit die aktuelle Praxis der
Lernortkooperation allerdings flr einen intensiveren
inhaltlichen Austausch zu aktuellen Arbeitsprozessen
und technologischen Entwicklungen geeignet ist, kann
mangels Ubersichtsdaten gegenwiértig nicht bewertet
werden.!>1617 Die (iberbetrieblichen Kurse sind eben-
falls dafuir geeignet, aktuelle Entwicklungen aufzugrei-
fen und zu vermitteln. Inwieweit dies derzeit in ausrei-
chendem Mass umgesetzt wird, ist eine offene Frage. In
Deutschland wurde dieses Potenzial bereits erkannt und
ein Forderprogramm initiiert, das auf Berufsbildungs-
verantwortliche in Betrieben und Uberbetrieblichen
Kursen ausgerichtet ist.!!8

Berufsbildungsverantwortliche in Betrieben diirften
wiederum aktuelle berufliche Technologien vergleichs-
weise einfach vermitteln kénnen, da die Lerninhalte
durch die Produktionsprozesse und Technologien im
Betrieb weitgehend vorgegeben sind. Andererseits ist
der Vorsprung der betrieblichen Verantwortlichen auch
nicht zu Uberschatzen. Sie dirften tendenziell weniger
gut auf die didaktische Gestaltung von curricularen Frei-
raumen vorbereitet sein als die Lehrpersonen mit ihrer
langeren berufspadagogischen Ausbildung.

Schaffen von Lerngelegenheiten mit
aktuellen betrieblich-beruflichen
Technologien und Arbeitsprozessen

Daher sind besonders die Lehrpersonen in Berufsfach-
schulen gefordert, Lernsituationen auf die zunehmend
digitalisierte Arbeits- und Lebenswelt der Lernenden
zuzuschneiden und aktuelle betrieblich-berufliche Tech-
nologien und Arbeitsprozesse in den kompetenzorien-
tierten Unterricht einzubeziehen. Im Grundsatz ist dies
nichts Neues. Der Unterricht an Berufsfachschulen ist
gemass vieler Bildungsplane seit Langerem auf die Kom-
petenzorientierung ausgerichtet.'*® Basis daflir ist nebst
einem vielseitigen Methodenrepertoire u. a. auch der
Einbezug des fachlichen Gehalts und der lebensweltli-

chen Bedeutsamkeit im Lernprozess mit Schilerinnen
und Schiilern.?® Genau dieser Einbezug des fachlichen
Gehalts und der lebensweltlichen Bedeutsamkeit in das
Unterrichtsgeschehen scheint durch die rasche techno-
logische Verdnderung nun besonders herausgefordert.
Man kénnte zwar argumentieren, dass dies keiner
besonderen Aufmerksamkeit bedarf. Denn es gehort
zur professionellen Kompetenz einer Lehrperson, ihr
Fachwissen und fachdidaktisches Wissen laufend auf
deren Aktualitdt und Wirksamkeit - und daher auch auf
die Moglichkeiten der Digitalisierung - hin zu Gber-
prifen und anzupassen. Verschiedene Studien zeigen
allerdings, dass Lehrpersonen bisher nur bedingt auf
die Herausforderungen der Digitalisierung vorbereitet
sind.*?%122 0bwohl guter Unterricht nicht mit dem Einsatz
innovativer Methoden gleichgesetzt werden sollte,'*
scheint es unbestritten, dass Lehrpersonen zukiinftig
umfangreiches Wissen und Kompetenzen in der Nutzung
von Informations- und Kommunikationstechnologien
sowie digitalen Medien beim Lehren und Lernen benéti-
gen.”” Dies bedeutet, dass aufgrund der Digitalisierung
die fachliche, fachdidaktische, medienpddagogische
und die eigene digitale Kompetenz der Lehrpersonen
weiterzuentwickeln sind. Davon hangt ab, wie gut es
Lehrpersonen gelingen wird, den fachlichen Gehalt

und die lebensweltliche Bedeutsamkeit von Lernsitua-
tionen zu gestalten. Wie gross diese Herausforderung
ist, stellen wir im Folgenden dar. Die Vorstellung, dass
Berufsfachschullehrpersonen als Fachpersonen stets
mehr wissen als die Lernenden, gerat namlich durch den
schnellen Wandel zunehmend ins Wanken.

Wissensvorsprung der Lehrperson
schmilzt

Der traditionelle Wissensvorsprung der Berufsfach-
schullehrpersonen gegeniiber den Lernenden diirfte
sich aufgrund oben skizzierter Zusammenhange verrin-
gern, wenn nicht sogar umkehren. Dies ist beispielswei-
se dann der Fall, wenn Lernende in Betrieben frither mit
Neuerungen konfrontiert werden als die Lehrpersonen
selbst: Lanciert ein Autohersteller ein neues Modell

und kdnnen Lernende mit anderen Mitarbeitenden

im Betrieb an der herstellerseitigen Schulung zu den
Spezifitaten dieses Modells teilnehmen, erwerben diese
Lernenden Kompetenzen, die sich die Lehrperson in
der Regel nicht zeitgleich aneignen kann. Lehrpersonen
sind daher gefordert, nicht nur innovative Formen der
Wissensvermittlung zu finden, sondern auch mit einem
potenziellen Wissensgefalle gegeniiber den Lernenden
umzugehen. Beim Beispiel aus der Autobranche kann
dies bedeuten, dass die Lehrperson den entsprechen-
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den Lernenden die Gelegenheit gibt, an die Klasse
weiterzugeben, was sie in der betrieblichen Schulung
erlernt haben. Wenn die Lehrperson diese Lernsituati-
on didaktisch professionell begleitet, kann das fiir alle
Beteiligten gewinnbringend sein.'*

Wissensgefille bedarf intensiver
Reflexion der eigenen Rolle

Neben der Didaktik fiir die Situation eines Wissens-
gefalles ist auch eine individuelle Auseinandersetzung
mit der Lehrpersonenrolle nétig. Unterstlitzende,
begleitende oder auf Partizipation ausgerichtete Rollen
wie die eines Lerncoaches oder Facilitators'?*?® sind nur
bedingt geeignet, um diese neue Situation zu bewalti-
gen, da sie dabei einen (fachlichen) Wissensvorsprung
der Lehrpersonen voraussetzen. Ohne diesen fachli-
chen Wissensvorsprung werden Lehrpersonen selbst

zu Lernenden; sie lernen gemeinsam mit ihren Schi-
lerinnen und Schiilern. Der Vorsprung der Lehrkrafte
besteht dann vor allem darin, dass sie im Lernen mehr
Erfahrung haben. Beim Lernen kdnnen sie den Lernen-
den ein Modell sein und dadurch eine neue Rolle als
«Modell-Lernende» erhalten. Damit erlangt die Rolle der
Lehrperson als Modell und Vorbild*?" eine neue Dimen-
sion.

Die neue Rolle als «<Modell-Lernende» stellt eine zen-
trale Anforderung an die Lehrpersonen: ihre Haltung
gegeniiber dem Geschehen im Unterricht zu reflektie-
ren und folglich - vermutlich - neu zu interpretieren.
Dies erfordert, dass die Lehrkraft bereit sein muss, den
Anspruch auf den fachlichen Wissensvorsprung zumin-
dest zeitweise aufzugeben. Dazu ist von Lehrpersonen
eine hohe Reflexionsfahigkeit des eigenen Lernens und
der eigenen Lernbiografie gefordert - was nicht neu ist,
aber in diesem Zusammenhang eine neue Bedeutung
erhalt.12112
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Berufshildungsverantwortliche in
Betrieben sind ebenfalls herausgefordert

Der Blick nach Deutschland gibt Hinweise darauf, dass
Berufsschullehrpersonen nicht die einzigen sind, deren
Wissensvorsprung gegenuber den Lernenden dahin-
schmilzt: Einzelnen Berichten zufolge scheint sich im
Zuge der Digitalisierung auch der fachliche Vorsprung
der Berufsbildenden in den Betrieben zu verringern.
Immer haufiger entstiinden Situationen, in denen die
Berufsbildenden im Betrieb kaum mehr (fachliches)
Wissen haben als die Lernenden.'?812° In Bezug auf den
schwindenden Vorsprung der Berufsbildungsverant-
wortlichen in Betrieben und an Berufsfachschulen gilt
es, die Partizipation der Lernenden zu fordern und eine
Padagogik zu entwickeln, die das Potenzial der (mehr-
wissenden) Lernenden starker integriert.

Fazit

Als erstes lasst sich folgern, dass die beschleunigte
technologische Entwicklung nach einer neuen Rolle der
Berufsbildungsverantwortlichen ruft, die mit einem Wis-
sensdefizit didaktisch umgehen kdnnen. Darliber hinaus
ist die kontinuierliche Weiterbildung zentral: Berufsbil-
dungsverantwortliche missen die eigene Kompetenzin
digitalen Fragen weiterentwickeln, um Wissen, Fahigkei-
ten und Haltungen bezlglich der neuen Technologien
aufzubauen. Technologische Innovationen und struk-
tureller Wandel werden allerdings auch im weiteren
Lebenslauf der Lernenden von Bedeutung sein: Daher
ist die Vorbereitung der Lernenden auf ein lebenslanges
Lernen wichtig. Die in diesem Artikel geschilderte neue
Rolle von Lehrpersonen, in der sie eigene Lernprozesse
reflektieren und veraussern, ist eine mogliche Heran-
gehensweise und misste in der Aus- und Weiterbildung
gestarkt werden.

Zweitens stellt sich die Frage, welches zusatzliche Po-
tenzial in bestehenden Instrumenten gefunden werden
kann. Zum einen kénnten die Uberbetrieblichen Kurse
zusatzliches Potenzial bieten, um neue Technologien
und Prozesse betriebslibergreifend aufzunehmen und
ungleiche Ausbildungsbedingungen auszugleichen.
Zweitens konnte die Lernortkooperation verstarkt dar-
auf ausgerichtet werden, den Austausch tber fachliche
und technologische Innovationen zwischen den Lernor-
ten zu fordern und zu institutionalisieren.'*°
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